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Denne masteroppgaven har hatt som formål å undersøke hvilken betydning sosial bakgrunn har for 
oppnådd utdanning. Den norske utdanningspolitikken har i lang tid hatt som mål å bidra til sosial 
utjevning ved å tilby individer med ulik klassebakgrunn like muligheter i utdanningssystemet 
(Caspersen, Hovdhaugen og Karlsen, 2012). Tidligere studier viser imidlertid et 
utdanningsmønster som ikke reflekterer den politiske målsettingen, og det ses en trend hvor den 
sosiale mobiliteten mellom generasjoner opprettholdes (Knudsen, 2021).   
 
Oppgaven har en kvalitativ tilnærming og bygger på ti individuelle dybdeintervju med personer 
mellom 20 og 55 år hvor utdanningsnivået strekker seg fra videregående til mastergrad. Åtte av 
informantene har fullført utdanning utover videregående nivå, og to av informantene er fortsatt 
under utdanning. Det har vært et ønske om å sammenlikne informanter fra ulike klasser. Oppgavens 
overordnede problemstilling er: (1) «Hvordan kan vi få en bedre forståelse for betydningen av 
sosial bakgrunn for å forstå informantenes utdanningsløp?» Videre ble det i sammenheng med 
studiens diskusjonskapitler formulert tre delproblemstillinger: (a) «Hvordan oppfatter 
informantene at deres foreldre har involvert seg i og deltatt i deres utdanningsløp?» (b) Hvilke 
motivasjonsfaktorer oppfatter informantene som sentrale for å beskrive sine utdanningsvalg?» (c) 
«Hvilken betydning oppfatter informantene at venner og andre sosiale relasjoner har hatt for deres 
utdanningsløp?» 
 
I studiens første diskusjonskapittel belyses informantenes oppfattelse av hvordan deres foreldre har 
involvert seg i og deltatt i deres utdanningsløp. Kapittelet har tre hovedtemaer, herunder 
«oppfølging og skolehjelp», «materielle belønninger» og «økonomiske ressurser», samtlige med 
tilhørende undertema. Der samtlige informanter uavhengig av sosial bakgrunn trekker frem 
emosjonell støtte og enkel skolehjelp som sentrale måter deres foreldre har involvert seg i deres 
utdanningsløp på, forteller informanter med høy sosial bakgrunn også om foreldre som har hatt 
forventninger til deres oppnådde utdanning, gjerne på et høyere nivå. Studien finner videre at 
foreldres bruk av insentiver for å fremme akademiske prestasjoner er noe som skjer i 
middelklassefamilier – for informantene med arbeiderklassebakgrunn og høy sosial bakgrunn har 
dette vært ikke-eksisterende. Videre viser det empiriske materialet at én av informantene oppfatter 
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familiens økonomiske ressurser som en medvirkende faktor for å forklare hans utdanningsvalg. 
Muligheten for at tidligere økonomiske investeringer kan ha bidratt til å forme informantenes 
utdanningsløp tas også opp.  
 
I studiens andre diskusjonskapittel belyses informantenes motivasjonsfaktorer for å begynne på 
yrkesutdanning eller høyere studier. Kapittelet er inndelt i tre temaer, herunder «forventninger» og 
«interesser og personlig utvikling» og «alternative utdannings- og yrkesveier», samtlige med 
tilhørende underkapitler. Studien viser at for informantene med høy sosial bakgrunn har valget om 
å skulle studere blitt forstått som en selvfølge og noe de ikke stilte spørsmål ved, og overgangen 
fra videregående til høyere studier var en naturlig vei for dem. Informantene med 
middelklassebakgrunn oppfatter ikke det å skulle starte på høyere utdanning som en selvfølge, og 
flere trekker her frem yrkesfaglig utdanning som et mulig alternativ til deres høyere utdannelse. 
Hos informantene med arbeiderklassebakgrunn var utdanningsvalget mer tilfeldig. Samtlige 
informanter vektla at utdanningsretningen de valgte skulle være interessant, samt sannsynligheten 
for at senere yrkesmuligheter var høy. 
 
I det tredje og siste diskusjonskapittelet trekker foreldres rolle som rådgivere frem, samt 
betydningen venners har hatt for informantenes utdanningsløp, noe som reflekterer kapittelets 
hovedtemaer: «foreldre som rådgivere» og «venners betydning», med tilhørende underkapitler. 
Selv om samtlige informanter, uavhengig av sosial bakgrunn, forteller at deres foreldre har fungert 
som rådgivere, trekker informantene med høyere sosial bakgrunn i større grad enn informantene 
på de lavere nivåene frem at deres foreldre har vært viktige samtalepartnere da de diskuterte mulige 
utdannings- eller yrkesmuligheter. Av de informantene som vektla venners betydning for deres 








Antall ord i hovedteksten: 33 218 
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English summary  
 
The purpose of this master's thesis has been to examine how social background affects educational 
achievement. Norwegian education policy aims to contribute to social equalization by offering 
individuals with different class backgrounds equal opportunities in the education system 
(Caspersen, Hovdhaugen and Karlsen, 2012). Previous studies, however, show an educational 
pattern that does not reflect the goal of the education system, and there is evidence that social 
mobility between generations is maintained (Knudsen, 2021). 
 
The thesis has a qualitative approach and is based on ten in-depth interviews with individuals 
between the age of 20 and 55, where the level of education ranges from upper secondary to master's 
degree. Eight of the informants have completed education beyond upper secondary level, and two 
of the informants are still in education. There has been a desire to compare informants from 
different classes. The overall research question of the thesis is: (1) How can we get a better 
understanding of the importance of social background to understand the informant’s educational 
choice? Furthermore, in connection with the study's discussion chapters, three other research 
questions were formulated: (a) How do the informants perceive that their parents have been 
involved in and participated in their educational course? (b) What motivating factors do the 
informants perceive as important to explaining their educational choices? (c) What significance do 
the informants perceive that social relationships have had for their educational choice? 
 
The study's first discussion chapter examines the informant’s perception of how their parents have 
been involved in and participated in their educational process. This chapter has three main themes: 
“follow-up and school-involvement”, “material rewards” and “financial resources” Where all 
informants, regardless of social background, highlight emotional support, active participation and 
assistance as ways their parents have been involved in their education, informants with a higher 
social background also talk about parents who have had expectations of their education, often at a 
higher level. The study also finds that parents' use of incentives to promote academic achievement 
only happens in middle-class families - for the informants with working-class background and elite 
backgrounds, this has been non-existent. Furthermore, the empirical material shows that one of the 
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informants perceives the family's financial resources as a contributing factor in explaining his 
educational choices and achievements. 
 
The study's second discussion chapter examines the informants' motivating factors for starting 
vocational education or higher education. The chapter is divided into three themes: “expectations”, 
“interests and personal development” and “alternative educational- and career paths”. The study 
finds that for the informants with a high social background, the election process related to higher 
education has somehow been taken for granted. For the informants with middle-class background, 
the choice of whether or not they should continue on their educational pathway, was not equally 
obvious as it was for the informants with high social background, and several point out vocational 
educations as an alternative to their higher education. All informants emphasized that the field of 
education they chose should be exiting, as well as offering them interesting career opportunities 
later. Among the informants with working-class backgrounds, the educational choice was regarded 
as a much more open issue.   
 
In the third and final discussion chapter, the role of parents as “counsellors” is emphasized, as well 
as the importance of friends for the informants' educational achievement, which reflects this 
chapter’s main themes: “parents as counsellors” and “friends”. Although all informants, regardless 
of social background, said that their parents have acted as counsellors, the informants with higher 
social background pointed out that their parents have been important interlocutors when discussing 
possible educational- and professional opportunities. Of the informants who emphasize the 
importance of friends for their educational careers, it is mainly the security of following their 














Et sentralt aspekt ved utformingen av oppgavens problemstillingen var interessen for ulikhet i 
utdanning. Dette antar jeg kan ses i sammenheng med at jeg selv har foreldre med yrkesfaglig 
utdanningsbakgrunn. Det var ikke før jeg startet på sosiologistudiet at jeg ble gjort oppmerksom 
på at jeg ifølge foreliggende forskning kun hadde i overkant av 14 prosent sannsynlighet for å 
fullføre en mastergrad (SSB, 2017). Dette har ført til at ulikhet i utdanning har vært et tema som 
har fulgt meg tett gjennom min studietid ved Universitetet i Bergen og noe jeg ønsket å utforske 
videre i masteroppgaven. At denne oppgaven nå kan leveres, er det flere som fortjener en spesiell 
takk for:  
 
Først og fremst ønsker jeg å rette en stor takk til mine informanter som har delt sine tanker og 
erfaringer rundt temaet som undersøkes med meg. Uten dere hadde aldri denne oppgaven blitt til. 
Jeg vil for alltid være takknemlig. Tusen takk!  
 
En spesiell takk rettes til min kunnskapsrike hovedveileder Anja Maria Steinsland Ariansen. Du 
har bidratt med uvurderlige og ærlige tilbakemeldinger som har vært avgjørende for oppgavens 
faglige sluttkvalitet. I perioder hvor motivasjonen har vært lav, har du videre løftet meg opp med 
dine støttende ord og gitt meg tro på både oppgaven og meg selv.  
 
Videre vil jeg rette en stor takk til biveileder Hans-Tore Hansen. Takk for dine konstruktive og 
nyttige tilbakemeldinger, samt interessante innspill.  
 
Når jeg nå setter en strek ved min tid som masterstudent ønsker jeg også å rette en stor 
takknemlighet til familien som hele veien har heiet på meg. Deres oppmuntrende og støttende ord 
har betydd mye. Noen fortjener likevel en ekstra oppmerksomhet: Johannes, min kjærlighet, takk 
for gode klemmer og oppmuntring i denne krevende perioden. Adele, Ingrid og Jan, takk for 
grundig korrekturlesing og språkvask.  
 
En spesiell takk fortjener likevel min kjære mamma. Du skal ha mye av æren for at jeg fullfører 
denne mastergraden – Takk for alt du har gjort og fortsatt gjør for meg!  
 
Sist, men ikke minst, takk til min lille pelsvenn for den ubetingede kjærligheten du gir meg i 





Bergen, 31. mai 2021.  
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Kapittel 1 innledning  
 
1.1 Samfunnsmessig og sosiologisk relevans 
I tillegg til min store interesse for studiens tema, kan en videre del av min motivasjon knyttes til 
det jeg oppfatter som mangelen på kvalitative studier som undersøker og belyser betydningen sosial 
bakgrunn har for oppnådd utdanning. I undersøkelser som tar for seg tilsvarende tema, er det langt 
mer vanlig med en kvantitativ tilnærming bestående av mange enheter (Fekjær, 2009). Til tross for 
at storskalaundersøkelser gir oss muligheten til å undersøke sentrale trender i samfunnet og dermed 
bidrar til å belyse og fange opp viktige samfunnsspørsmål og videre bidra med årsaksforklaringer, 
gir de begrenset forståelse på et individnivå. Riehl (2001, s. 118) påpeker blant annet at kvalitative 
studier innen utdanningssosiologien kan oppfattes som spesielt nyttige, fordi det gir muligheter til 
å trenge inn i den «svarte boksen» som preger mange av de kvantitative studiene hvor funnene 
reduseres til enkle, målbare variabler.1 Mangelen på kvalitative forskning innen temaet kan tilsi at 
det behøves flere  undersøkelser som kan bidra til ytterlig forståelse, og på denne måten fungere 
som et supplement til de kvantitative undersøkelsene. En mulig løsning kan være å lete i individene 
og familiene i motsetning til samfunnet som helhet. Med utgangspunkt i kvalitative 
dybdeintervjuer, belyser denne studien individers forståelse av hvordan og i hvilken grad deres 
sosiale bakgrunn har påvirker deres utdanning. 
 
1.2 Sosial klasse og ulikhet i sosiologien  
Ulikhet som begrep har lenge vært et sentralt forskningstema innenfor ulike retninger i sosiologien 
med mål om å tilegne seg dypere forståelse om samfunnsforskjeller. Gjennom ulike tidsepoker har 
i midlertidig begrepet og betydningen endret seg. En konkret definisjon på klasse og sosial ulikhet 
kan i midlertidig være problematisk på grunn av begrepets omfang. Sosial ulikhet kan tenkes å 
beskrive en form for oppdeling i samfunnet, noe som blant annet kjennetegner Marx og Engels 
(2016) og Webers (2010) forståelse av klasseulikhet. Blant annet forstod Marx og Engels (2016) 
«klasse» som grupper av individer som deler lik posisjon i forhold til produksjonsmidlene, noe som 
 
1 Også Fekjær (2009) og Jeynes (2010) er av den oppfatningen av at utdanningssosiologien ville hatt stor nytte av at 
det ble produsert flere kvalitative studier som undersøker ulikhet i utdanning.  
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ble illustrert gjennom tre ulike sosiale grupper.2 Til forskjell fra Marx som vektla eiendom og 
økonomi for å definere ulikhet og klasse, inkluderte Weber flere aspekter for å belyse sosial ulikhet. 
Fra å omhandle rene økonomiske ressurser, inkluderte Weber (2010) i tillegg aspekter som status 
og innflytelse for å forklare forskjeller i samfunnet.3 En slik tredeling finner vi også hos moderne 
sosiologiske teoretikere, blant annet hos Goldthorpe (1980) som forstår klasser som individer 
bestående av tilsvarende arbeids- og markedssituasjoner i samfunnet (Caspersen, Hovdhaugen og 
Karlsen, 2012, s. 17).4 
 
Det tidligere, utpregede klassesamfunnet både i Norge og andre europeiske land er i dag enten 
fjernet eller betydelig modifisert, og en av hovedårsakene til denne modifiseringen er knyttet til 
ulike politiske tiltak (SNL, 2021). I Norge har den sterke sosialdemokratiske politikken som føres 
i landet bidratt til å viske ut mye av de sosiale skillene som tidligere eksisterte og sosial ulikhet 
måles gjerne på bakgrunn av flere dimensjoner.5 Den viktigste faktoren for å måle sosial ulikhet i 
utdanning i dag er å ta utgangspunkt i individets sosiale bakgrunn (Caspersen, Hovdhaugen og 
Karlsen, 2012, s. 16). Til tross for at den norske politikken har som formål å virke utjevnende, viser 
forskning at det fortsatt eksisterer ulikhet, blant annet i oppnådd utdanning. Det kan derfor være 
nødvendig for å måle ulikheten på andre måter. Her er spesielt Bourdieus (1995) og Bourdieus og 
Passerons (2006) utdanningssosiologi sentral, hvor det er individers innlærte disposisjoner som 
opprettholder og viderefører sosial ulikhet i utdanning. I motsetning til Marx, Weber og Goldthorpe 
som vektlegger arbeidsdeling og markedsposisjon for å bestemme individers klassetilhørighet, er 
ulikhetsbegrepet her i større grad flytende.  
 
 
2 Det gjøres et skille mellom borgerskapet som kontrollerte produksjonsmidlene, arbeiderklassen som var tvunget til 
å selge arbeidskraft til borgerskapet og småborgerskapet som eier sine egne produksjonsmidler, men som ikke 
ansetter andre til å jobbe for seg (Marx og Engels, 2016). 
3 Weber (2010, 148) forstod «status» som hierarkiske oppdelinger med utgangspunkt i samhørighet og kunne blant 
annet bygge på etnisitet, nasjoner eller smak. «Partier» viser til politisk tilknytning og bygger på evnen til å 
organisere seg, og skiller seg derfra fra «klasse» og «status» ved at valgene er rasjonelle og taktiske (Weber, 2010, s. 
149). Weber (2010) mente at det var kombinasjonen av disse ressursene som bestemte individers livssjanser, og 
derfor også deres sosiale klasse. 
4 Goldthorpes skjema kan oppsummeres med tre hovedklasser: serviceklassen, mellomliggende klasser og 
arbeiderklassen (Mastekaasa, 2006, s. 441)  
5 Ofte benyttes begrepet sosioøkonomisk status for å fastsette ulikhet blant befolkningen (SNL, 2021) 
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1.3 Problemstillinger 
Studiens hovedproblemstilling er følgende: (1) «Hvordan kan vi få en bedre forståelse for 
betydningen av sosial bakgrunn for å forstå informantenes utdanningsløp?». For å besvare 
hovedproblemstillingen, har det blitt utformet tre underproblemstillinger som undersøkes nærmere 
i hvert sitt diskusjonskapittel (Kapittel 5, 6 og 7):  
 
(a) «Hvordan oppfatter informantene at deres foreldre har involvert seg i og deltatt i deres 
utdanningsløp?»   
(b) «Hvilke motivasjonsfaktorer oppfatter informantene som sentrale for å forklare sine 
utdanningsvalg?» 
(c)  «Hvilken betydning oppfatter informantene at sosiale relasjoner har hatt for deres 
utdanningsløp?» 
 
1.4 Metodisk-, analytisk og teoretisk utgangspunkt  
Oppgaven har en kvalitativ tilnærming, og det har blitt gjennomført 10 dybdeintervjuer hvor 
informantenes utdanningsbakgrunn strekker seg fra videregående- til mastergradsnivå. Oppgavens 
analyseprosess er inspirert av Grounded Theory og Tjoras (2018) stegvis deduktiv-induktiv6 
metode som preges av en abduktiv tilnærming til det innsamlede materialet. I likhet med den 
generelle forståelsen av Grounded Theory, innebærer SDI-modellen å la den innsamlede empirien 
lede til studiens teoretisk utgangspunkt. Charmaz (2006) påpeker at det vil være vanskelig å legge 
bort all tidligere kunnskap og forståelse av et bestemt tema, fordi forskeren ofte vil ha teoretiske 
perspektiver med seg fra tidligere. Dette var også tilfellet for meg, da jeg før oppgavens oppfattet 
Bourdieu (1987; 1995) og kulturteorien som et mulig passende teoretisk rammeverk. Studiens 
fremgangsmåte innebærer derfor at valg av teori ble gjort både før og i etterkant av 




6 Videre kalt SDI.  
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1.5 Spørsmål oppgaven ikke fokuserer på 
På grunn av det store omfanget av mulige innflytelser sosial klasse, ulikhet og oppvekstmiljø kan 
ha på individers utdanning, er det ikke mulig å inkludere samtlige faktorer. I denne sammenheng 
har jeg valgt å fokusere på temaene som ble identifisert i løpet av analyseprosessen. Denne studien 
vil derfor ikke ta opp: 
 
• Barnehagens betydning for individers senere utdanningsløp.7  
• Utvalgte boforhold, som geografisk oppvekstområde og nabolag.8  
• Betydningen av forelder-barn-relasjonen.9  
 
1.6 Studiens oppbygging 
Kapittel 1 har introdusert bakgrunnen for studiens valg av tema samt oppgavens samfunnsmessige- 
og sosiologiske relevans. Videre ble sosial klasse og ulikhet som begreper i sosiologien drøftet. 
Deretter ble studiens problemstilling(er) lagt frem, samt studiens metodiske-, analytiske- og 
teoretiske utgangspunktet, samt hvilke forskningsområder studien ikke har fokusert på. 
Avslutningsvis ble det gitt en kort introduksjon av utdanningssystemet i Norge. Kapittel 2 
presenterer oppgavens teoretiske tilnærming som særlig kan knyttes til utdanningssosiologi. Ved 
hjelp av en abduktiv forskningsprosess ble Boudons (1974) sosial posisjons teori og Bourdieus 
(1985, 1996) og Bourdieus og Passerons (2006) kulturteori identifisert og forstått som sentrale 
teoretiske teorier. Avslutningsvis fremlegges enkelte kritiske anmerkninger til teoriene som kan 
ses i lys av den sosial demokratiske politikken som føres i Norge. Kapittel 3 gjennomgår tidligere 
forskning som kan oppfattes å være relevant for å belyse studiens innsamlede empiri og tema. 
Kapittel 4 presenterer studiens metodologiske tilnærming. Innledningsvis vil oppgavens 
forskningsdesign gjøres rede for, som videre kan forstås som eksplorerende og empirinær.  Videre 
gis en kort redegjørelse for kvalitative dybdeintervju, før også utvalgs- og intervjuprosessen legges 
frem, samt hvordan datamaterialet ble analysert. I tillegg gis det en presentasjon av studiens 
validitet, reliabilitet og generaliserbarhet, samt hvilke etiske betraktninger som har blitt gjort i løpet 
 
7 Se blant annet Sandvik, Garmann og Tkachenko, (2014), Bekken, Dahl og van der Wel (2018), og Barne-, 
ungdoms-, og familiedirektoratet [Bufdir] (2018). 
8 Se blant annet Harding (2003) og Goux og Maurin, (2007).  
9 Se blant annet Coleman (1988) og Carbonara (1998).  
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av forskningsprosessen. Avslutningsvis presenteres studiens informanter. Kapittel 5, 6 og 7 er 
diskusjonskapitler som tar for seg hvert sitt tema, henholdsvis «foreldrenes involvering i 
informantenes utdanningsløp», «valgprosess og motivasjon – hvorfor utdanning?» og «sosiale 
relasjoner».  Kapittel 8 er et avsluttende oppsummeringskapittel, hvor studiens hovedfunn kort 
gjennomgås. Avslutningsvis gjennomgås studiens ubesvarte spørsmål og det presenteres mulig 
































Kapittel 2 Teoretisk rammeverk  
 
2.1 Introduksjon  
I dette kapittelet skal jeg redegjøre for oppgavens teoretiske rammeverk og faglige bakgrunn. Dette 
gjøres for å underbygge og gi bedre forståelse for de empiriske funnene som gjennomgås i 
diskusjonskapitlene 5, 6 og 7. Dagens utdanningssosiologi fokuserer i hovedsak på to teoretiske 
retninger for å forklare utdanningsforskjeller knyttet til sosial klasse. På den ene siden finner vi 
Boudon (1974) som oppfatter individer som rasjonelle aktører som veier kostnader mot fordeler. I 
motsetning til rene økonomiske teorier, som har fokus på å maksimere økonomiske ressurser, er 
individers rasjonelle motiv i denne teorien hovedsakelig knyttet til å opprettholde sin sosiale 
posisjon i samfunnet. I kontrast til dette finner vi Bourdieu (1986) og Bourdieu og Passeron (2006) 
som argumenterer for at utdanningsvalg oppstår blant ulike klasser på bakgrunn av kulturelle 
forskjeller som utvikles fra tidlig barndom og formes av det sosiale miljøet de er en del av. I første 
del av dette kapittelet presenteres Boudons (1974) tre teorier oppsummert i Education, Opportunity 
and Social Inequality (1974), herunder verdi- kulturell- og sosial posisjon teori, med hovedvekt på 
sistnevnte. I andre del av kapittelet gjøres det rede for Bourdieus (1974) teori om kulturell 
reproduksjon, hvor hans kapitalbegreper vektlegges, med særlig fokus på den kulturelle kapital. I 
tillegg gis det en presentasjon av hans habitusbegrep, som er nært knyttet til forståelsen av 
Bourdieus utdanningssosiologi.  
 
2.2 Boudon og rasjonell handlingsteori  
I Education, Opportunity and Social Inequality (1974) oppsummerer Boudon tre inndelinger som 
kan bidra til å forklare utdanningsforskjeller. Hver teori fremhever en mulig årsak til 
utdanningsforskjeller og forklarer i hvilken grad de bidrar til reproduksjon av ulikhet innenfor 
utdanningssystemet. Boudon skiller her mellom verditeori, kulturteori og sosial posisjonsteori, 
hvor sistnevnte er hans egenutviklede teori.  
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2.2.1 Verdi- og kulturteori 
Verditeorien vektlegger normer og verdier innlært gjennom oppveksten for å forklare eksistensen 
av utdanningsulikheter. Kjernen i teorien bygger på at unge fra arbeiderklassen i mindre grad 
vektlegger utdanning enn unge fra de høyere klassene (Boudon, 1974, s. 22). En forståelse av 
verdier som betydning for utdanning ble første gang presentert av Hyman (1953) i Value System of 
Different Classes. Funnet ble konsentrert rundt at medlemmer av arbeiderklassen i mindre grad 
vektlegger utdannelse enn individer i de høyere klassene. Her er antagelsen at arbeiderklassen har 
et stort ønske om å sikre seg stabile og øyeblikkelige økonomiske fordeler. Hyman (1953) trekker 
i tillegg inn det rasjonelle aspektet – medlemmer av arbeiderklassen ønsker ikke å ta risiko knyttet 
til utdanning og økonomi.  I Learning to Labour (1997) benytter Willis seg av verditeorien for å 
forklare hvorfor unge arbeiderklassemenn velger tilsvarende yrke som familien og foreldrene. Her 
antas det at ervervede verdier overføres fra forelder til barn, og på denne måten bidrar til en 
reproduksjon av yrkesvalg innad i familien (Willis, 1997).  
 
I motsetning til verditeorien som ønsker å forklare utdanningsreproduksjon, forsøker kulturteorien 
å forklare hvordan prestasjoner i utdanningssystemet fører til reproduksjon. Teorien vektlegger 
lærte kulturelle og kognitive ferdigheter som den viktigste årsaken til utdanningsforskjeller blant 
ulike sosiale grupper (Boudon, 1974, s. 23). Bourdieu (1984) og Bourdieu og Passeron (2006) er 
blant de mest kjente representantene for denne retningen. Utdanningsforskjeller forklares her på 
bakgrunn av at utdanningssystemet foretrekker og fremmer en bestemt type kulturell kapital som 
den dominerende klassen innehar (Bourdieu, 1984, s. 28). Dette medfører klasseforskjeller og 
bidrar til å fremme den sosiale ulikheten i utdanningssystemet ytterligere.10 
 
2.2.2 Sosial posisjon teori  
Boudon oppfattet ikke verdi- og kulturteori som tilstrekkelig for å forklare utdanningsforskjellene. 
Hans egenutviklede teori, sosial posisjon teori, skulle dekke svakhetene som fantes hos verdi- og 
kulturteori. Boudon mente teoriene manglet et sentralt aspekt som forklarte utdanningsforskjeller: 
aktørers rasjonelle tankegang, et aspekt også Hyman (1953) vedkjente i verditeorien. Boudon 
 
10 En utfyllende presentasjon av Bourdieus (1986) og Bourdieus og Passerons (2006) kulturteori gjøres senere i 
oppgaven.  
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(1974) argumenterer blant annet for at individer er rasjonelle aktører som veier kostnad mot fordel. 
Kjernen i sosial posisjon teori er individers sterke behov for å unngå å falle i det sosiale hierarkiet 
For å forsikre seg om å opprettholde sin sosiale status er det nødvendig å fullføre tilsvarende eller 
høyere utdanning enn sine referansepersoner, oftest foreldre. Dette innebærer samtidig en nytte-
kostnadsvurdering. Unge fra ulike sosiale lag analyserer nytten ved å ta høyere utdanning, i tillegg 
til å vurdere kostnadene dette medfører. Som tidligere påpekt og hentet fra verditeori, antok Hyman 
(1953) at arbeiderklassen ønsket øyeblikkelig økonomisk tilfredstillelse. Eksempelvis innebærer 
det å fullføre en utdanning at belønningene blir midlertidig utsatt. Samtidig vil belønningene være 
større ved fullført utdannelse i form av høyere økonomisk sikkerhet. Et annet viktig aspekt er at 
det ikke alltid føles som en nødvendighet eller forventning hos arbeiderklassen å fullføre høyere 
utdanning. Har foreldrene grunn- eller videregående skole som høyeste fullførte utdanning, er det 
nok for barna å oppnå samme nivå for å opprettholde sin sosiale status. Dette medfører at for barn 
fra lavere sosiale klasse, vil enhver utdanning være en mulighet til å forbedre sin sosiale posisjon 
(Boudon, 1974, s. 29).  
 
En sentral del av Boudons (1974, s. X–4) sosial posisjon teori er skillet mellom primære- og 
sekundære effekter av sosial bakgrunn for utdanning. Han oppfatter de primære effektene som de 
direkte effektene sosial bakgrunn har for utdanning, og som påvirkes av familien. De sekundære 
effektene refererer til ulikheter i utdanning på bakgrunn av individets sosiale posisjon. De primære- 
og sekundære effektene på utdanning kan derfor forstås som to motpoler, i likhet med kultur- og 
sosial posisjon teori. Dette viser seg tydelig ved at Boudon (1974, s. 84) antar at det er 
sekundæreffektene som er avgjørende for å forklare utdanningsforskjeller – og ikke 
primæreffektene – som benyttes i kulturteorien. Boudon (1974, s. 29) illustrerer et 
koordinatsystem, hvor han plasserer individer fra lavere- og høyere klasser i hvert sitt hjørne. 
Imidlertidig kan individer fra høyere og lavere klasser dele plassering i systemet, for eksempel ved 
at de har samme akademisk prestasjon, noe som innebærer at de primære effektene ikke alene kan 
forklare utdanningsulikhet (Boudon, 1974, s. 35–36).  
 
2.3 Bourdieu og kulturteori  
Bourdieus (1986) teoretiske utgangspunkt står i kontrast til Boudons (1974) forståelse av hvorfor 
og hvordan utdanning reproduseres. I motsetning til sosial posisjon teori, hvor kjernen er sentrert 
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rundt behovet om å unngå å falle i det sosiale hierarkiet, er det i hos Bourdieus (1986; 1995) og 
Bourdieus og Passerons (2006) kulturteori fokus på hvordan utdanningsprestasjoner bidrar til 
reprodusering av utdanning. Gjennom empiriske innsamlinger viser Bourdieu hvordan individets 
sosialiseringsprosess former individets tanker, innlærte verdier, normer i tillegg til ferdigheter. 
Dette legger videre føringer for senere utdanningsprestasjoner og viderefører 
reproduksjonsprosessen i utdanning (Bourdieu, 1986). Sentrale begreper fra kulturteorien for å 
undersøke betydningen av sosial klassebakgrunn for utdanning, vil være sosialt rom, kapital og 
habitus.  
 
I motsetning til blant annet Marx, Weber og Goldthorpe som forklarer samfunnsstrukturer som en 
oppdeling av individer, forstår Bourdieu samfunnet som et sosialt rom11 hvor individer plasseres 
basert på mye kapital de innehar (Bourdieu, 1995, s. 36–36). Rommet består av en vertikal- og 
horisontal akse, hvor den vertikale aksen viser til mengden økonomisk kapital på den ene siden, og 
kulturell kapital på den andre. Den horisontale aksen skiller tydeligere mellom individgrupper som 
viser dem som har en høy samlet kapital, mot dem som har mindre samlet kapital. Bourdieu skiller 
mellom økonomisk-, sosial- og kulturell kapital Bourdieu, hvor samtlige har mulighet til å 
konverteres (1987, s. 47). 
(...) capital can present itself in three fundamental guises: as economic capital, which is immediately 
and directly convertible into money and may be institutionalized in the form of property rights; as 
cultural capital, which is convertible, on certain conditions, into economic capital and may be 
institutionalized in the form of educational qualifications; and as social capital, made up of social 
obligations (‘connections’), which is convertible, in certain conditions, into economic capital and 
may be institutionalized in the form of a title of nobility (Bourdieu 1986, s. 47).  
Som det fremgår av følgende sitat, mener Bourdieu (1986) at det finnes tre hovedtyper kapital. 
Økonomisk kapital referer til de ressursene individet eier eller har kontroll over. Økonomisk kapital 
kan videre konverteres til penger, verdipapirer eller eiendom (Bourdieu, 1986, s. 51). Sosial kapital 
viser til samtlige sosiale nettverk et individ er en del av – familie, venner og kolleger, blant annet. 
Disse kontaktene og bekjentskapene kan benyttes til å fremme sin egen posisjon i samfunnet, for 
eksempel kan det sosiale nettverket benyttes for å få tak i en bestemt jobb, og dermed også tilgang 
på økonomisk kapital. Større nettverk vil tilsi høyere sosial kapital og derfor flere muligheter. 
Bourdieu benytter seg ikke av den sosiale kapitalen for å forklare ulikhet i utdanning. Field (2003, 
 
11 Se vedlegg 1 for en illustrasjon av det sosiale rommet.  
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s. 48) finner blant annet kun ett eksempel på at Bourdieu benyttet seg av den sosiale kapitalen i sitt 
forsøk på å forklare utdanningsulikheter.12 Kulturell kapital er i følge Bourdieu (1986) den formen 
for kapital som i størst grad forklarer ulikheter i utdanning, og forstås som ferdigheter, tanker og 
innlærte verdier og normer (Bourdieu, 1986, s. 47–48). Bourdieu (1986, s. 47) påpeker at den 
kulturelle kapitalen viser seg i tre former – institusjonalisert-, objektivitert- og kroppsliggjort 
kulturell kapital. Med den institusjonaliserte formen menes oppnådde akademiske kvalifikasjoner 
i form av eksamenspapirer, som blant annet oppnås gjennom skolegang (Bourdieu, 1986, s. 50). 
Objektivert kulturell kapital viser til materielle objekter og kan inkludere blant annet kunst, klær, 
biler og møbler. Den siste formen for kulturell kapital, kroppsliggjort kulturell kapital, antas av 
Bourdieu (1986, s.48–50) å være opparbeidet av individet gjennom langvarig erfaring og er således 
«iboende» – selve identiteten, og er derfor nært knyttet til et individs habitus. Av de ulike formene 
for kulturell kapital vektlegger Bourdieu (1986) den kroppsliggjorte kulturelle kapitalen som særs 
viktig for å forklare ulikhet i utdanningssystemet. Barn fra høyere sosiale klasser har en habitus 
som allerede før skolestart gjør dem rustet til møtet med utdanningssystemet. Dette gir dem fordeler 
og bidrar til at de i større grad enn barn med arbeiderklassebakgrunn lykkes med utdanning. Den 
kulturelle kapitalen er videre nært tilknyttet til det Bourdieu forstår som habitus.  
 
Habitus kan forstås som samtlige livsperspektiver hos en person, både fysiske forhold slik som 
kjønn, bosted, alder og yrke, i tillegg til mentale forhold som tanker, atferd og smaksmønstre 
(Bourdieu og Passeron 2006). Habitus utvikles gjennom barndommen ved at andres kulturelle 
strukturer og disposisjoner overføres til barnet, og legger videre føringer for individets kunnskap 
og oppfatning om og av verden (Bourdieu og Passeron, 2006, s. 57). Gjennom levde erfaringer 
bygges og utvikles individets habitus og erfaringene konstruerer synspunkter på ulike arenaer i 
livet og oppfattes derfor for individet som nødvendige og naturlige. Bourdieu (1990) påpeker blant 
annet at habitus: «(...) Tend to appear as necessary, even natural, since they are the basis of schemes 
of perception, and appreciations through which they are apprehended» (Bourdieu, 1990, s. 53–54). 
At verdier og oppfatninger føles naturlig kan ses i sammenheng med det fenomenologiske 
perspektivet hvor blant annet Husserl (1970) og Schutz og Luckmann (1980) er sentrale teoretikere. 
I motsetning til det fenomenologiske perspektivet som forstår individers disposisjoner som en aktiv 
 
12 Bourdieu (1986) forklarte hvordan franske akademikere benyttet sitt sosiale nettverk, og derfor sin sosial kapital, 
for å øke sine sannsynligheter for ettertraktede stillinger.  
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konstruksjon, forstår Bourdieu disse handlingsdisposisjonene som noe som blir produsert over tid 
(Appelrouth og Edles, 2011, s. 654).  
 
2.3.1 Reproduksjon av utdanning 
I Distinksjonen (1995) og Reproduktionen (2006) og argumenterer Bourdieu (1995) og Bourdieu 
og Passeron (2006) for at individer fra forskjellige samfunnsklasser har ulikt møte med 
utdanningssystemet på bakgrunn av kapitalnivå, og at systemet på denne måten ikke fungerer 
utjevnende, noe som gjerne antas. Et sentralt aspekt ved Bourdieus forståelse av at utdanning 
reproduseres, er hvordan utdanningssystemet foretar en form for sosial silingsprosess, hvor 
egenskapene til den høyere sosiale klassen, den dominerende klassen, vektlegges (Bourdieu og 
Passeron, 2006, s. 207). En slik silingsprosess bidrar til å gi et fortrinn til barn fra høyere klasser, 
fordi de gjennom opparbeidelse av den kroppsliggjorte kulturelle kapitalen har tilegnet seg 
kunnskap, ferdigheter og væremåter tilpasset skolesystemets ønsker, som baseres på den 
dominerende kulturen (Bourdieu, 1984, s. 28). Dette bidrar videre til at barn fra de øvre sosiale 
lagene i større grad lykkes i utdanningssystemet, og disse barna vil igjen videreføre tilsvarende 
verdier og normer til sine barn, og på denne måten kan utdanningssystemet forstås som 
reproduserende (Bourdieu, 2006, s. 83). Bourdieu peker videre på at kulturell kapital er den 
kapitalformen som i størst grad skjules gjennom arvelig kapitaloverføringen:  
 
It follows that the transmission of cultural capital is no doubt the best hidden form of hereditary 
transmission of capital, and it therefore receives proportionately greater weight in the system of 
reproduction strategies, as the direct, visible forms of transmission tend to be more strongly 
censored and controlled (Bourdieu, 1986, s. 49).  
 
Bourdieu (1986) sier med dette at det er den kulturelle kapitalen som i størst grad vektlegges for å 
forstå reproduksjonen innen utdanning, da den både overføres mellom generasjoner og samtidig 
utøves skjult. Utdanningssystemets mulighet til å reprodusere, muliggjøres videre stor grad ved 
hjelp av det Bourdieu forstår som symbolsk vold. Dette er en maktform som innehas av den 
dominerende samfunnsgruppen og benyttes som et verktøy med den hensikt om å gjøre sine verdier 
gjeldende og på denne måten skaffe seg makt over den dominerte gruppen (Bourdieu og Passeron, 
2006, s. 24-25).   
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2.4 Sosial posisjon teori og kulturteori – relevant i Norge?  
Et naturlig spørsmål å stille seg er hvorvidt kulturteori og sosial posisjon teori er relevante for 
Norge i dag. Boudon (1974) og Bourdieu (1986; 1990) utviklet sine teorier med utgangspunkt i 
data fra Frankrike fra før 1970, og det kan derfor være mulig å argumentere for at forskningen er 
noe utdatert. I tillegg er det nødvendig å trekke frem muligheten til at utdanningsinstitusjonene i 
Norge skiller seg fra mange andre europeiske land med sine sosialdemokratiske prinsipper, også 
fra det franske systemet som i større grad kan karakteriseres som elitistisk (Esping-Andersen, 1990; 
Mangset, 2004, s. 135). Et slikt skille blant Norge og andre europeiske land peker også Holm og 
Jæger (2008) på, og trekker frem Norge som et egalitært land som tilstreber stor likhet blant sine 
innbyggere. Den sosialdemokratiske velferdspolitikken som føres i landet kan ha bidratt til at en 
del av de de sosiale forskjellene holdes nede, noe som også har medført en annen skole- og 
utdanningspolitikk. Blant annet er utdanningssystemet i Norge bygget på at alle har de samme 
mulighetene til inntak hos utdanningsinstitusjonene, uavhengig av sosial bakgrunn 
(Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 5).  Dette muliggjøres videre ved nærmest ikke-eksisterende 
skole- og studentavgifter hos samtlige offentlige utdanningsinstitusjoner, og finansieres nesten i all 
helhet av offentlig forvaltning, herunder stat og kommune (Solholm, 2016). Videre tilbys det 
gunstige statlige stipend- og låneordninger (Lånekassen, 2020). I eksempelvis USA ble den 
gjennomsnittlige årlige undervisningskostnaden for studieåret 2017–2018 beregnet til å være i 
underkant av 150 000 norske kroner ved offentlige institusjoner og i underkant av 370 000 ved 
private institusjoner (NCES [National Center for Education Statistics], 2019).13 Har man ikke 
tilgjengelige økonomiske ressurser til å dekke dette er en i mye større grad avhengig av bidrag fra 
familie, oppsparte midler, stipend og/eller lån. Det kan derfor tenkes at utdanningforskjeller 
reproduseres i land hvor sosial bakgrunn og økonomiske ressurser i mange tilfeller er avgjørende 
for både valg av studieretning og oppnådd utdanningsnivå. Samtidig viser forskning at Norge følger 
samme retning som i mange liberale stater hvor toppinntektene har hatt en sterk økning de siste 30 




13 Kurs 3. mai 2021.  
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2.5 Oppsummerende avslutning    
I dette kapittelet har jeg redegjort for to perspektiver som kan være med på å forklare hvorfor det 
oppstår utdanningsforskjeller i samfunnet. I første del av kapittelet la jeg frem teorien om sosial 
posisjon, hvor sentrale aspekter knyttet til utdanningsulikheter kan ses i sammenheng med behovet 
om å opprettholde sin sosiale posisjon i samfunnet. Dette muliggjøres videre ved å ta tilsvarende 
eller høyere utdanning enn sine foreldre. Her skilles det videre mellom de primære- og de 
sekundære effektene. Videre ble kulturteorien gjennomgått, hvor betydningen av ervervede 
kulturelle aspekter gjennom oppveksten er avgjørende for å forklare utdanningsforskjeller. Sentralt 
er forståelsen om at utdanningssystemet foretar en form for sosial silingsprosess, hvor egenskapene 
til den øvre klassen vektlegges og forstås som legitim (Bourdieu og Passeron, 2006, s. 207). En 
slik prosess bidrar til å skape et fortrinn for barn fra høyere klasser, fordi de gjennom på bakgrunn 
av at de gjennom oppveksten har tilegnet seg og lært egenskaper som passer skolesystemet på 
















Kapittel 3 Tidligere forskning 
 
3.1 Introduksjon  
For å belyse og besvare problemstillingen(e) er den tidligere forskningen som presenteres valgt ut 
på bakgrunn av de empiriske funnene som ble identifisert i løpet av kodeprosessen. Dette 
reflekterer i tillegg også den induktive forskningsprosessen som preger studiens metodologiske 
valg. På grunn av mangelen på kvalitative studier tilknyttet sosial ulikhet i utdanning, som påpekt 
innledningsvis i kapittel 1, vil noe av den tidligere forskningen som presenteres i dette kapittelet 
være storskalaundersøkelser med utgangspunkt i kvantitative data. Siden Boudon (1974) og 
Bourdieu (1986; 2006) la frem sine teorier knyttet til ulikhet i utdanning, har flere benyttet seg av 
og videreutviklet disse i egne empiriske studier (se blant annet Erikson og Jonsson, 1996; Breen 
og Goldthorpe, 1997; Hansen, 1986, 2005; Hansen og Mastekaasa, 2005, 2006). I dette kapittelet 
vil jeg innledningsvis presentere forskning knyttet til utdanning og sosial bakgrunn, herunder 
oppnådd utdanningsnivå og akademiske prestasjoner. Videre gjennomgår jeg ulike former for 
foreldreinvolvering, herunder hjemmebasert involvering, skolebasert involvering og akademisk 
sosialisering, tre involveringsformer som kan ses i sammenheng med klassebakgrunn. Videre 
diskuteres utdanningsverdi blant de ulike sosiale klassene, før jeg avslutningsvis gjennomgår 
enkelte økonomiske perspektiver. 
 
3.2 Klassebakgrunn 
Sammenhengen mellom sosial bakgrunn og utdanning er godt dokumentert i ulike rapporter og 
undersøkelser (Hernes og Knudsen, 1976; Knudsen, 1988; Hansen, 2011). Til tross for gode statlig 
velferdsordninger og insentiver rettet mot utjevning av sosial ulikhet i Norge vet vi at det eksisterer 
forskjeller i oppnådd utdanning mellom de ulike samfunnsklassene (Ekren, 2014; Hansen og 
Mastekaasa, 2005). Tidligere undersøkelser viser derfor at foreldrenes sosiale bakgrunn har stor 
innflytelse på barnas egen utdannelse. Barn av foreldre med høyere sosial bakgrunn både fullfører 
studier oftere, samt har bedre akademiske prestasjoner (Ekren, 2014). 
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3.2.1 Oppnådd utdanning  
Med utgangspunkt i tall fra 2008 oppgir SSB (2017) at i underkant av 50 prosent av barn som har 
foreldre med lang høyere utdanning14 selv oppnår dette utdanningsnivået innen åtte år etter de 
startet. Blant barn av foreldre med grunnskole og videregående skole som høyeste oppnådde 
utdanning har henholdsvis 8 og 15 prosent oppnådd lang høyere utdanning etter åtte år. Over 50 
prosent i denne gruppen oppnår selv ingen utdanning utover grunnskolenivå. Et slikt resultat tilsier 
at foreldrenes utdanningsnivå har stor betydning for barns egen oppnådde utdanning.  
  
Helland (2006) identifiserer et mønster hvor unge velger samme eller tilsvarende utdannelse som 
sine foreldre. Blant annet er det økte sannsynligheter for at barn av realistforeldre selv velger en 
slik utdanning, eller fullfører en sivilingeniørutdanning (Helland, 2020). Dette funnet knyttes til 
rasjonell aktør teori og sosial posisjon teori, fordi individet vil ha et ønske om å unngå sosial 
degradering. Videre er Helland (2006) tydelig på at det også er mulig å forklare sine funn ut ifra 
kulturelle overføringer gjennom oppveksten, noe som har bidratt til interesse og kunnskap om 
utdanningen, noe som kan ses i sammenheng med kulturteori. Også Helland og Wiborg (2019) 
finner klare tegn til selvrekruttering i nesten alle utdanningsfelt. Sannsynligheten for 
selvrekruttering øker i tillegg dersom foreldre har «prestisje-» eller «eliteutdannelser» på 
masternivå. I de tilfeller barn og unge ikke velger samme utdanningsfelt, velges det ofte 
utdanningsfelt som er nærliggende til foreldrenes felt (Helland og Wiborg, 2019, s. 496). Dette 
funnet viser at det ikke bare er utdanningsnivå som reproduserer, men også fagfelt.  
 
3.2.2 Akademisk prestasjon  
I en storskalaundersøkelse undersøker Hansen (2000) sammenhengen mellom sosial bakgrunn og 
oppnådde karakterer blant juridiske studenter. Hun finner at studentene som oppnår 10 prosent av 
de beste karakterene, selv har juristforeldre, et resultat som videre lenge har vært stabilt (Hansen, 
2000, s. 171). I motsatt ende, er barn av arbeidere på det laveste karakternivået. Sentralt er hennes 
oppfattelse om at barn av jurister har opparbeidet seg kunnskap på bakgrunn av deltagelse i et 
juridisk miljø, og at de på denne måten har lært seg språk, argumentasjon og væremåte som 
belønnes positivt på et eventuelt jusstudium. På samme måte som Bourdieu og Passeron (2006) 
 
14 Utdanning på mastergradnivå. Undersøkelsen utelukker  
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oppfatter at utdanningsinstitusjoners «silingssystem» gagner barn fra høyere sosiale lag, peker også 
Hansen (2000, s. 179) på dette. Hun sier om dette at: «Det som belønnes er konformitet i forhold 
til den juridiske kulturen, ikke faglig dyktighet i noen absolutt forstand (Hansen, 2000, s. 179).  
 
Hansen og Mastekaasa (2006) undersøker sammenhengen mellom akademiske prestasjoner, sosial 
bakgrunn og økonomiske ressurser. De tar utgangspunkt i studenters registrerte karakterer fra 
profesjonsstudier og mastergradsprogrammer ved fire universiteter15 i perioden 1997 til 2003.  De 
finner tegn til at sosial klasse påvirker oppnådde karakterer, hvor unge fra de høyere klassene har 
de høyeste akademiske prestasjonene (Hansen og Mastekaasa, 2006, s. 277).  De finner klare tegn 
til at det er studenter som på bakgrunn av sin sosiale klasse innehar en høy grad av kulturell kapital, 
er studentene som oppnår de høyeste karakterene (Hansen og Mastekaasa, 2006, s. 283). Studenter 
fra klasser med høy økonomisk kapital oppnår også et høyt resultat – høyere enn studenter fra 
arbeiderklassen – men markert dårligere enn studenter fra klasser med mye kulturell kapital. I likhet 
med Hansens (2000) undersøkelse antar også Hansen og Mastekaasa (2006) at det er den kulturelle 
kapitalen som er avgjørende for å forklare hvorfor enkelte oppnår høyere akademiske prestasjoner 
enn andre. De er derfor studenter som innehar en høy grad av kulturell kapital som oppnår de 
høyeste karakterene (Hansen og Mastekaasa, 2006, s. 283). 
 
3.3 Foreldreinvolvering   
Tidligere forskning viser at foreldre som involverer seg i deres barns utdanning har en positiv 
innvirkning på skoleprestasjoner og utdanningoppnåelser (se blant annet Jeynes, 2010; Berthelsen 
og Walker, 2008; Rønning 2010). En eldre studie av Lareau (1987) basert på deltagende 
observasjon og dybdeintervju av hvite foreldre i USA, fant at foreldre fra middel- og 
arbeiderklassen involverte seg ulikt i deres barns utdanningsløp. Til tross for at både middel- og 
arbeiderklasseforeldre oppfattet at utdanning var viktig, viste undersøkelsen at måten foreldrene 
fremmet akademisk suksess på, var ulik blant de to foreldregruppene (Lareau, 1987, s. 81). Lareau 
(1987) identifiserte derfor et viktig skille mellom måten arbeiderklasseforeldre og 
middelklasseforeldre involverer seg i deres barns utdanningsløp. Sentralt var funnet om at foreldre 
med middelklassebakgrunn oftere deltok i barnets skolearbeid og hjalp til med lekser, samt at de 
 
15 Oslo, Bergen, Trondheim (NTNU) og Tromsø 
 26 
hadde hyppigere kontakt med lærere og oftere deltok på skolearrangementer enn 
arbeiderklasseforeldre (Lareau, 1987, s. 74). Flere av arbeiderklasseforeldrene følte ikke at de ikke 
hadde tilstrekkelig med kunnskap for å hjelpe barna med skolearbeidet, noe et sitat fra en 
arbeiderklassemor viser:  
 
I know that when she gets into the higher grades, I know I won't be able to help her, math (...). So, 
I feel that it is the teacher's job to help her as much as possible (...) because I know that I won't be 
able to (Lareau, 1987, 79).  
 
Sitatet viser at informanten med arbeiderklassebakgrunn her tillegger læreren et stort 
læringsansvar, og andre foreldre tilla læreren hele ansvaret, i motsetning til foreldrene med 
middelklassebakgrunn som så på barnets læring som et delt arbeid mellom skole og hjem (Lareau, 
1987, s. 82). Studien hovedfunn er i stor grad at foreldrenes klassebakgrunn og deres tilgjengelige 
kulturelle ressurser er avgjørende for å forklare deres deltagelse i barnets utdanningsløp (Lareau, 
1987, s. 82–83). Videre poengteres det at elevens sosiale klassebakgrunn og klassekultur blir en 
form for kulturell kapital i skolesammenhenger, og at til tross for at både arbeider- og 
middelklasseforeldre har et ønske om at deres barn skal lykkes i utdanningssystemet, vil deres 
sosiale posisjon i samfunnet medføre at de benytter seg av ulike måter for å oppnå dette (Lareau, 
1987, s. 82).  
 
3.3.1 Former for foreldreinvolvering  
I etterkant av Lareaus (1987) studie har flere undersøkt hvilken betydning klassebakgrunn har for 
måten foreldre involverer seg i deres barns utdanning på. Hill og Tyson (2009) finner i sin studie 
at foreldre involverer seg ulikt i sine barns utdanningsløp på bakgrunn av kulturelle- og 
økonomiske ressurser. De skilles her mellom hjemmebasert involvering, skolebasert involvering 
og akademisk sosialisering.16 Hjemmebasert involvering viser blant annet til foreldrenes hjelp med 
skolearbeid og lekser og at det tilrettelegges for et pedagogisk læremiljø i hjemmet (Bæck, 2017). 
Innenfor denne formen for foreldreinvolvering inkluderes også det å kommunisere med barnet om 
skolehverdagen, i tillegg til muntlig støtte og motivasjon (Nordahl, 2007). Skolebasert involvering 
peker på deltagelse på skolemøter, frivillighetsarbeid og kommunikasjon med lærere og andre 
 
16 Hill og Tyson (2009) skiller opprinnelig mellom «home-based involvement» «school-based involvement» og 
«academic socialization».  
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foreldre Strømme og Helland, 2020, s. 994). Akademisk sosialisering knyttes i større grad til uttalte 
forventninger til barnets senere utdanning, noe som kan bidra til at barna setter seg fremtidige 
utdannings- og yrkesmål. Eksempler på en slik form for sosialisering er foreldre som snakker med 
sine barn om viktigheten av utdannelse, noe som kan bidra til å legge til rette for barnas høyere 
forventninger til utdanning (Strømme og Helland, 2020, s. 995). Videre vil foreldre som benytter 
seg av akademisk sosialisering oftere knytte skolearbeidet til aktuelle begivenheter, fremme 
pedagogiske- og yrkesmessige ambisjoner, samt diskutere ulike læringsstrategier og fremtidsplaner 
(Bæck, 2017, s. 125). Hill og Tyson (2009, s. 758) finner at alle tre formene har en positiv 
innvirkning på barnets oppnåelse i skolesammenhenger, men at den akademiske sosialiseringen 
skiller seg ut som spesielt gunstig for å fremme skoleprestasjoner (Hill og Tyson 2009, s. 758).  
 
Også i Norge er det utført tilsvarende forskning. Med inspirasjon fra Hills og Tysons (2009) studie 
undersøker Strømme og Helland (2020, s. 995) sammenhenger mellom økonomiske og kulturelle 
ressurser og foreldres deltagelse i deres barns utdanningsløp. Her kombineres den hjemmebaserte 
involveringen med den skolebaserte involveringen og de kartlegger og sammenlikner videre 
mengden kulturell- og økonomisk kapital hos tiendeklassingers familier i fire land for å undersøke 
om kulturelle aspekter og økonomiske ressurser innvirker på måten foreldre involverer seg i sine 
barns utdanningsløp.17 I sin undersøkelse finner de tegn til at både en skolebasert involvering og 
akademisk sosialisering har positiv effekt på barnets utdannelse. Samtidig finner de at 
involveringsformene benyttes ulikt blant de to ulike foreldregruppene. Foreldre som innehar en 
høy grad av kulturell ressurser er i større grad involvert ved at de har forventninger til barnas senere 
utdanningsløp og prestasjoner, noe som må ses på som en form for akademisk sosialisering. 
Foreldre med økonomiske ressurser er i større grad involvert i sine barns utdanning her og nå, noe 
som derfor kan forstås som den skolebaserte involveringen (Strømme og Helland, 2020). I likhet 
med Hills og Tysons resultater (2009) finner Strømme og Helland (2020) at den skolebaserte 
involveringen har en moderat positiv innvirkning på barnets oppnåelse, og at det er den akademiske 
sosialiseringen som er viktigst for å fremme barnas senere prestasjoner.   
 
 
17 Undersøkelsen baseres på data fra fire byer i fire land: Ghent i Belgia, Barcelona i Spania, Reykjavik i Island og 
Bergen i Norge.  
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3.3.2 Sosial bakgrunn og foreldreinvolvering    
I Strømmes og Hellands (2020) studie vektlegges ikke klassebegrepet på samme måte som hos 
Lareau (1987). Det inndeles i to sosiale grupper, hvor av den ene med høy økonomisk kapital og 
den andre med høy kulturell kapital. Begge disse gruppene kan antas å ha økte ressurser. Det er 
derfor ikke mulig å gjøre antagelser knyttet til betydningen av sosial klasse på bakgrunn av deres 
studie. Det er likevel mulig å finne studier som ser fokuseres på klassebegrepet i sammenheng med 
den skolebaserte involveringen og den akademiske sosialiseringen. Bæck (2007) har i en delrapport 
tilknyttet forskningsprosjektet Cultural encounters in school. A study of parental involvement in 
lower secondary school undersøkt hvordan foreldre involverer seg i deres barns utdanningsløp. Det 
empiriske grunnlaget baseres på både kvantitative- og kvalitative undersøkelser, blant annet 
spørreskjema og individuelle dybdeintervju. De har utført 10 individuelle dybdeintervju med 
foreldre ved 7 skoler i Norge.18 Rapporten konkluderer med at foreldre med høy utdanning i større 
grad enn foreldre med lav utdanning involverer seg i sine barns skolegang (Bæck, 2007, s. 105). 
Det trekkes blant annet frem at foreldre med høy utdanning snakker mer med sine barn om skolen 
og lekser, hjelper mer til med lekser, deltar hyppigere på møter eller melder seg til å være 
foreldrekontakt. De finner videre at det ikke er noe som tilsier at foreldre fra forskjellige klasser 
tillegger utdanning ulik verdi – arbeiderklasseforeldre har en oppfatning om at utdanning er like 
viktig som andre foreldre. I likhet med Goldberg (2004) peker Bæck (2007, s. 106) på kulturelle 
aspekter for å forklare hvorfor foreldre med høy utdanning i større grad involverer seg i deres barns 
utdanningsløp. Selv om foreldre fra lavere klasser oppfatter skole og utdanning som viktig, og 
derfor ikke av lavere verdi, kan det være vanskelig for enkelte i disse gruppene å delta eller 
involvere seg fordi de oppfatter at de har for lite kompetanse og at de således ikke oppfatter seg 
selv som «utdannere19» (Bæck, 2007, s. 106). Dette kan videre ses i sammenheng med Lareaus 
(1987) studie som ble gjennomgått innledningsvis – det er ikke slik at utdanning vedsettes ulikt i 
de forskjellige klassene, det er heller en felles oppfatning blant mange arbeiderklasseforeldre om 
at skolen og læring ligger utenfor deres «kulturelle komfortsone».  
 
 
18 Totalt 70 foreldre ble intervjuet.  
19 Begrep hentet fra Bæck (2017).  
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3.3.3 Forventninger til utdannings- og yrkesoppnåelser   
Som Strømme og Helland (2020) forklarte tidligere i kapittelet, er en del av den akademiske 
sosialiseringen knyttet til fremtidige utdannings- og yrkesoppnåelser. Juul og Pless (2015) har i sin 
undersøkelse med danske ungdomsskoleelever og foreldre undersøkt hva som påvirker unges 
utdannelsesvalg. Deres empiriske datagrunnlag bygger på både kvalitativ og kvantitativ data, blant 
annet har de utført spørreskjemaundersøkelser av 1367 elever, 20 fokusgruppeintervjuer med totalt 
92 elever, 14 individuelle dybdeintervjuer med elever og 16 intervjuer med foreldre. De finner i 
sine undersøkelser at foreldres forventninger og ønsker til barnas utdanning tas i betrakting og 
vektlegges av de unge når de skal ta sitt utdanningsvalg (Juul og Pless, 2015, s. 21).  Videre finner 
de at to av tre elever oppfatter foreldrenes forventninger som svært viktig når de skal ta sitt 
utdanningsvalg (Juul og Pless, 2015, s. 22). I gruppen hvor de unge opplever at foreldrene ønsker 
at de skal ta en bestemt utdanning, er det en stor del som opplever at foreldrenes mening har større 
betydning, sammenlignet med gruppen hvor foreldrene ikke har bestemte forventninger. Flere av 
informantene forteller at selv om de oppfatter at deres foreldre støtter dem i utdanningsløpet deres, 
uavhengig av hva de velger, vil deres forventninger og ønsker bli tatt i betraktning når de da skal 
ta et valg senere (Juul og Pless, 2015, s. 79). Videre peker Juul og Pless (2015) på at enkelte av 
deres informanter ser på utdanning som en sikkerhet for å unngå nedgradering, både sosial, 
økonomisk og karrieremessig. Blant annet påpeker enkelte av informantene som kommer fra høye 
sosiale klasser at det er svært viktig å gjennomføre en utdannelse, i hovedsak for å opprettholde 
status og bli oppfattet som suksessfull (Juul og Pless, 2015, 38).  
 
Også eldre undersøkelser viser lignende funn knyttet til foreldres forventinger og engasjement. I 
Fans og Chens (2001) metaundersøkelse undersøkes sammenhengen mellom foreldrenes 
engasjement og studentenes akademiske prestasjoner. Det skilles mellom ulike former for 
foreldreinvolvering, hvor det er foreldrenes ambisjon/forventning til barnets utdanningsløp som 
har sterkest betydning. Det er derfor en sterk sammenheng mellom forventninger foreldre har til 
barnas akademiske prestasjoner, eksempelvis at barnet skal gjøre det bra på skolen, og at barnet 
gjør det bra (Fan og Chen, 2001). Det vises videre at foreldreovervåking20 har svært lav effekt på 
 
20 Min oversettelse. Fan og Chen (2001) bruker «parental home supervision» for å beskrive dette.  
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barnas akademiske prestasjoner, noe som kan tenkes å være en del av det Strømme og Helland, 
2020) oppfatter som skolebasert involvering.  
 
3.3.4 Bruk av privatlærer 
Vi ble tidligere i kapittelet gjort oppmerksom på at skolehjelp kan inngå i det Strømme og Helland 
(2020) forstår som en form for skolebasert involvering. Forskning knyttet til betalt leksehjelp er i 
midlertidig foreløpig begrenset (Hill, 2017). Mangelen på slik forskning kan ha sammenheng med 
at profesjonell leksehjelp har hatt en sterk øking de siste ti årene. I en oversikt publisert av VG 
(2016) har betalt leksehjelp tredoblet seg siden 2008, og fra 2013 til 2016 ble det årlig opprettet 
100 nye slike selskaper. Til tross for begrenset forskning på temaet, påpeker Rønning (2010, s. 7) 
at det eksisterer forskjeller knyttet til både betalt og ubetalt leksehjelp, basert på sosioøkonomisk 
bakgrunn, hvor det er barn av ressurssterke foreldre som i større grad mottar slik leksehjelp enn 
barn fra mindre ressurssterke familier. Mangelen på forskning knyttet til betalt leksehjelp kommer 
spesielt tydelig frem i Hills (2017) masteroppgave, en kvalitativ studie som undersøker bruken av 
betalt leksehjelp i Norge fra private aktører rettet mot videregående skoleelever. Internasjonalt 
regnes Bray (2011) som en av de ledende på betalt leksehjelp. I en rapport knyttet til bruken av 
betalt leksehjelp i EU inkluderes både Danmark, Sverige og Finland, og resultatene viser at landene 
i Nord-Europa har lavest utbredelse av betalt leksehjelp. Hovedårsaken tenkes å være at familier i 
disse landene i større grad har tillit til det offentlige skolesystemet (Bray, 2011, s. 62). Til tross for 
at de nordiske landene i mindre grad enn andre land benytter seg av betalt leksehjelp, finner Hill 
(2017) at bruken av slike firmaer i Norge bidrar til at elevers sosiale bakgrunn får større betydning 
enn tidligere. Betydningen av økonomiske ressurser viser seg også i hennes undersøkelse: Samtlige 
familier hun fikk kontakt med, utenom én, hadde en samlet inntekt over 800.000 kroner, noe som 
tilsier at økonomiske ressurser er avgjørende for valget om å kjøpe slike tjenester til sine barn. Hill 
(2017, s. 71) finner videre at hovedformålet til å betale for leksehjelp blant informantene var å 
forberede karakterene – enten for å komme inn på et bestemt studie, for å ha flere valgmuligheter, 
eller fordi det «så bedre ut på vitnemålet».  
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3.4 Verdien av utdanning  
Spørsmålet om utdanning verdsettes ulikt i de ulike klassene diskuteres også i Hansens (2011) 
studie som undersøker sammenhengen mellom unges utdanningsvalg og akademiske prestasjoner. 
Her undersøkes unges akademiske prestasjoner blant to av de tre klassene i skjemaet – eliteklassen 
og arbeiderklassen. Videre tas det utgangspunkt i barnas generasjoner to ledd tilbake. Hansen 
(2011) finner at det er barna med elitebakgrunn som oppnår de høyeste akademiske resultatene 
blant de ulike sosiale klassene. Ved sammenlikning av ungdom fra arbeider- og eliteklasser med 
tilsvarende karakterer, er det 75 prosent av dem med andregenerasjon på elitenivå som velger 
allmennfaglig studieretning, mot 25 prosent av de unge med andregenerasjon på arbeiderklassenivå 
(Hansen, 2011, s. 184–185). Blant arbeiderklasseungdommene som har et høyt karaktersnitt, har 
flesteparten startet på høyere utdanning, men ikke tilsvarende retning som barn med elitebakgrunn 
– hos unge med arbeiderklassebakgrunn og med en gjennomsnittskarakter på 5, har 4 prosent startet 
på en profesjonsutdannelse og 35 prosent på en høyskoleutdannelse. Motsatt i har 20 prosent av 
ungdom med elitebakgrunn startet på profesjonsutdanning og 7 prosent på høyskoleutdanning 
(Hansen, 2011, 185–186). Hun fremlegger ulike teorier for å forklare disse funnene. Blant annet 
påpeker hun at det er svært usannsynlig at det er forskjeller i medfødt intelligens blant de ulike 
klassene (Hansen, 2011, s. 185). Videre forkastes verditeorien, en teori som lenge har stått sterkt 
innen samfunnsvitenskapen for å forklare utdanningsforskjeller (Se blant annet Hyman, 1953; 
Willis, 1997).21 Selv om Hansen (2011, s. 184–186) antar at verdier varierer noe etter klasse, er det 
i likhet med Bæcks (2007, s. 105) kvalitative funn svært usannsynlig at arbeiderklasseforeldre ikke 
har et ønske om at deres barn skal fullføre høyere utdanning. Hansen (2011, s. 186) trekker blant 
annet frem at det at arbeiderklasseungdom velger en lærerutdannelse vitner om et positivt syn på 
utdanning. Det er derfor hovedsakelig sosial posisjon teori som trekkes frem for å forklare studiens 
funn, hvor kostnader og belønninger vurderes ulikt og varierer innen de ulike sosiale klassene. 
Ungdom med elitebakgrunn kan tenkes å ha tilgang til høyere økonomiske ressurser, noe som kan 
gjøre utdanningsløpet enklere, samt at deres sosiale fall er høyere dersom de velger å ikke ta 
utdanning (Hansen, 2011, s. 186). Også det faktum at studien viser at dersom ungdommens 
besteforeldre har elitebakgrunn øker sannsynligheten for at han eller henne starter på 
 
21 Som gjennomgått i kapittel 2, er kjernen i verditeorien at utdanning verdsettes ulikt av de forskjellige klassene, og 
at verdier og normer dannes gjennom oppveksten. Individer med arbeiderklassebakgrunn har videre et ønske om å 
sikre seg stabile og øyeblikkelig økonomiske fordeler (Willis, 1997).  
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profesjonsutdanning, tilsier at sosial posisjon teori er kan være viktig for å forstå funnene (Hansen, 
2011, s. 186).  
 
3.5 Økonomiske perspektiver  
Kulturteorien vektlegger i mindre grad enn sosial posisjon teori økonomiske ressurser i sitt forsøk 
på å forklare ulikhet i utdanning. Flere studier bekrefter imidlertid en positiv sammenheng mellom 
høy inntekt i familien og oppnådd utdanning hos familiens barn (se blant annet Hansen, 2005, 2008, 
2010; Duncan, Morris og Rodrigues, 2011; Hällsten og Pfeffer, 2017).  
 
Den sosialdemokratiske velferdspolitikken som føres i Norge, reflekterer videre i stor grad 
innbyggernes tilgang til et tilnærmet kostnadsfritt utdanning.22 Selve grunnsteinen i norsk politikk 
er oppfattelsen om at individer skal ha tilsvarende utdanningsmuligheter, uavhengig av sosial 
bakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 5). Dette muliggjøres videre gjennom statlig 
finansierte skole- og studentavgifter, noe som i teorien innebærer at familiens økonomiske 
ressurser er mindre avgjørende for individers oppnådde utdanning, spesielt sammenliknet med land 
hvor økonomiske ressurser har større betydning for oppnådd utdanning. Til tross for at Norge kan 
oppfattes som en egalitær stat, viser nyere forskning at sosial klassebakgrunn også kan ses i 
sammenheng med individers utdanningsoppnåelser (Chan, Birkelund, Aas og Wiborg, 2010 s. 
452). Blant annet finner Hansen (2008, s. 12) at ulikheter i tilgjengelige ressurser og kostnader er 
viktige faktorer, også i Norge, for å forklare deler av ulikheten vi finner innen oppnådd utdanning.  
 
3.5.1 Relativ risikoaversjon modell 
Det er spesielt tre beslutninger som tas i møte med utdanning (Breen og Goldthorpe, 1997, s. 279; 
Holm og Jæger, 2008, s. 200). For det første (1) legges det vekt på sannsynligheten for å lykkes 
med utdanningsløpet (Breen og Goldthorpe, 1997, s. 281). Her tar individet utgangspunkt i tidligere 
akademiske prestasjoner for å vurdere sannsynligheten for å gjennomføre. Unge med dårlige 
akademiske prestasjoner kan oppfatte at deres sannsynlighet for å fullføre et studieløp er lav, og 
derfor anse tiden som blir benyttet som bortkastet. Videre (2) vurderes de økonomiske kostnadene 
 
22 Offentlige utdanningsinstitusjoner i Norge kan forstås som «tilnærmet kostnadsfritt» på bakgrunn av at det kun er 
en semesteravgift, hos de fleste studieinstitusjoner under 1000 kroner, som betales av studenten. Pengene går til 
studentsamskipnaden som videre benytter dem på velferdstilbud for studentene (Norsk studentorganisasjon, u.å).  
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ved å fortsette på skolen. Antagelsen er her at barn av foreldre med høy status ikke i like stor grad 
er avhengig av inntektsgivende arbeid ved siden av studiet og dermed har mer tid til rådighet til 
studiearbeid. Dette kan gjøre utdanningsperioden enklere. Hansen (2010, 120) påpeker for 
eksempel at unge fra økonomisk sterke familier i større grad velger profesjonsutdanning som 
strekker seg over fem år. Slike utdanninger vil for mange innebærer en lengre økonomisk plan 
sammenliknet med kort høyere utdanning, normalt på tre år, eller yrkesfagligretning med to år 
lønnet læretid. Til slutt (3) presenterer Breen og Goldthorpe (1997), med utgangspunkt i Boudons 
sosial posisjon teori, relativ risikoaversjon (RRA). Kjernen i teorien er behovet for å unngå sosial 
degradering. For å opprettholde denne klassestatusen, må individet oppnå tilsvarende eller høyere 
sosiale status som foreldrene (Breen og Goldthorpe, 1997, 283). I likhet med Boudon er et sentralt 
aspekt ved denne teorien at individers hovedinteresse er å minimere sannsynligheten for 
nedadgående mobilitet og videre opprettholde egen og foreldres klasseposisjon (Breen og 
Goldthorpe, 1997, s. 283). Individer vil derfor være sterkt motivert til å oppnå samme nivå av 
utdannelse som sine foreldre, og foreldre har også en slik motivasjon for sine egne barn, uavhengig 
av sosial klasse (Breen og Goldthorpe, 1997, s. 284). Dette tilsier videre at barn av foreldre med et 
langt utdanningsnivå har høyere utdanningsambisjoner enn barn av foreldre med ingen eller kort 
utdanning. I følge Boudon (1974) og Breen og Goldthorpe (1997) vil barn av foreldre med et langt 
utdanningsnivå ha høyere utdanningsambisjoner enn barn av foreldre med ingen eller kort 
utdanning. I likhet med Boudon (1974) forklarer Breen og Goldthorpe (1997) utdanningsforskjeller 
ved hjelp av primære- og sekundære effekter, med hovedvekt på de sekundære. Slike effekter viser 
seg tydelig i Hansens og Mastekaasas (2005) studie om utdanningsvalg etter videregående. De 
finner at unge fra ulike klasser velger forskjellige utdanningsretninger til tross for like akademiske 
prestasjoner. Unge fra høyere klasser velger oftere profesjonsstudier eller «elitestudier» som jus, 
siviløkonomi og medisin, i motsetning til unge fra lavere klasser som oftere velger 
høyskoleutdannelser.  
 
Det er også eksempler på studier som sammenlikner kulturteori og sosial posisjon teori. I 
Werfhorsts og Hofstedts (2007) studie basert på nederlandske data, finner at det er den kulturelle 
kapitalen som påvirker de primære effektene, i motsetning til sosial posisjonsteori som i større grad 
viser seg som sekundære effekter. Dette kan være med på å forklare hvordan utdanningsforskjeller 
er todelt: På den ene siden fremkommer de på bakgrunn av ukontrollerte faktorer som allerede er 
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til stede i barndom, noe som er Bourdieus forståelse av ulikheter i utdanningssystemet. På den 
andre siden viser også studien at kulturell kapital ikke forklarer samtlige utdanningsprestasjoner. 
Sosial posisjonsteori forklarer i større grad ambisjoner knyttet til utdanning, noe som er forenlig 
med Boudons forståelse av viktigheten av å opprettholde sin sosiale posisjon.  
 
3.5.2 Kapitalkonvertering     
Som påpekt innledningsvis i avsnitt 3.5, vektlegges ikke økonomiske ressurser i kulturteorien slik 
som i sosial posisjon gjør for å forklare ulikhet i utdanning. Det er imidlertid mulig å se de 
økonomiske ressursene, eller kapitalen, i sammenheng med dens mulighet til å konverteres. 
Sentralt er betydningen av tidligere økonomisk investering foreldre har bidratt med gjennom 
oppveksten. En familie med høy økonomisk kapital vil ha bedre mulighet til å konvertere de 
økonomiske ressursene til kulturell kapital, for eksempel gjennom betalt leksehjelp. Tjenesten 
foreldre betaler for med sine økonomiske ressurser kan innvirke på barnets kulturelle kapital, ved 
at barnet får mer kunnskap, bedre språkforråd og for å øke sine sjanser for å komme inn på 
ettertraktede studier, hvor sistnevnte var en av hovedårsakene til at informantene i Hills (2017) 
studie benyttet seg av og betalte for leksehjelp. Også Andersen (2008, s. 78) trekker frem 
privatlærer som et eksempel på en måte foreldre kan konvertere og benytte sin økonomiske kapital 
og videre øke sine barns kulturelle kapital. Det trekkes også frem at økonomiske ressurser kan 
benyttes for å tilrettelegge for et positivt- og akademisk miljø gjennom oppveksten, enten i form 
av tilgang til datamaskin eller bøker. Han finner at slike konverteringsmuligheter kan være viktige 
faktorer for å gi barn fra familier med økonomiske ressurser et fortrinn senere i utdanningssystemet 
(Andersen, 2008, s. 78–79).  
 
3.6 Sosiale nettverk  
 
3.6.1 Venner 
Sammenhengen mellom vennemiljø og utdanningsprestasjoner har de senere årene fått større 
oppmerksomhet innen utdanningsforskning, og flere undersøkelser viser at venner har betydning 
 35 
for egen utdanning (Hallinan og Williams, 1990; Eccles, 200923; Holmegaard, Ulriksen og Madsen, 
2014).  
 
Bursztyn og Jensen (2015) undersøker sammenhengen mellom venner og skoleprestasjoner i sin 
studie. Studien tar utgangspunkt i 5,000 elever ved fire skoler i Los Angeles, USA. De finner 
tydelige tegn til at dersom prestasjonen er synlig for klassekamerater, synker prestasjonsnivået med 
40 prosent hos de flinkeste elevene (Bursztyn og Jensen, 2015, s. 1340). Med utgangspunkt i 
Bursztyn og Jensens (2015) undersøkelse er det i en nyere dansk undersøkelse bestående av 645 
skoleelever i åttende og niende undersøkt venners innvirkning på senere utdanningsvalg. Her finner 
Andersen og Hjortskov (2019) at venner har stor betydning for holdninger og valg knyttet til 
utdanning. Et sentralt aspekt ved undersøkelsen som skiller seg ut fra tidligere forskning på samme 
tema er i hvilken grad unge selv oppfatter at venner påvirker deres eget utdanningvalg. 
Skoleelevene angir her at venners mening vektlegges minst av alle presenterte faktorer. Samtidig 
viser Andersen og Hjortskovs (2019) undersøkelse det motsatte – venner som faktor påvirker mest. 
I det siste eksperimentet i undersøkelsen forsøker forskerne å finne ut hvorfor skoleelevene 
opplyser om at de ikke påvirkes, til tross for at resultatene viser det motsatte. Forskerne konkluderer 
her at de ikke er bevisste på denne påvirkningen, og at det er dette som forklarer funnet.  
 
Også i Norge finner vi studier knyttet til sammenhengen mellom venner og egen utdanning. Støren 
(2000) har på bakgrunn av NIFUs spørreskjemaundersøkelse undersøkt de viktigste 
bakgrunnsfaktorene for unges valg av utdanning, med utgangspunkt i syv svaralternativer.24 
Undersøkelsen viser at hele 51 prosent av den deltagende ungdommen viser til venner som viktige 
rollemodeller for valg av utdanning, i tillegg antar 15 prosent at slektninger er den viktigste 
faktoren for sitt utdanningsvalg (Støren, 2000, s. 48). Også mindre undersøkelse har undersøkt 
utdanningsvalg av ungdommer. Rygh (2017) undersøker i sin masteroppgave hvilken betydning 
sosiale nettverk – deriblant venner – har for unges utdanningsvalg. Blant hennes informanter er det 
flere som trekker frem betydningen venner har hatt for deres egen utdannelse, selv om det i 
hovedsak er personlige interesser som trekkes frem som den viktigste faktoren ved utdanningsvalg. 
Det er imidlertid nødvendig å se på utdanningsvalg i lys av det sosiale landskapet som unge omgis, 
 
23 Eccles (2009) vektlegger betydningen av å få legitimering for sitt utdanningsvalg blant venner.  
24 Ungdommene som deltok i undersøkelsen hadde syv svaralternativer: 1) Mor, 2) far, 3) søsken, 4) andre 
slektninger, 5) venner eller bekjente, 6) personer jeg har sett på TV og 7) ingen.  
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da det for enkelte tillegges stor vekt og betydning (Rygh, 2017, s. 84). Videre finner Heggebø 
(2012) i sin masteroppgave om skoleprestasjoner og utdanningsvalg i to mindre kommuner på 
Vestlandet og i Rogaland at elever som bruker mye tid på å være sammen med venner, har lavere 
sannsynlighet for å velge studiespesialiserende på videregående enn elever som er mindre sammen 
med venner. Han knytter videre funnet sammen med elevenes ønske om å bevare sine sosiale 
nettverk, eller vennenettverksbevaring25, og at de derfor ønsker å velge en utdanningsretning av 
kortere lengde for å minimere sannsynligheten for at nettverket oppløses (Heggebø, 2012, s. 139). 
Det er nødvendig å påpeke at Heggebøs (2012) undersøkelse er basert på tall fra små kommuner 
med et innbyggertall mellom 4000 og 9000, og at det derfor kan være problematisk å konkludere 
med at disse resultatene er representative for landets ungdom, spesielt i store byer. Det kan derfor 
være nødvendig med supplerende undersøkelser som inkluderer mer tallrike områder. Samtidig 
påpeker Støren (2000) i den oppsummerende rapporten til NIFUs spørreskjemaundersøkelse at det 
kan være nødvendig å trekke inn andre faktorer som kan vise hvorfor ungdom i de større byene i 
økende grad velger allmennfaglig utdanningsretning på videregående. Ofte konkluderes det med 
at de avgjørende faktorene for disse valgene kan knyttes til foreldrenes utdannings- og inntektsnivå, 
og ikke omgivelsene. Støren (2000, s. 48) peker på miljøet og omgangskretsen som en annen mulig 
sentral årsak til disse ungdommenes valg, på bakgrunn av funnene i spørreskjemaundersøkelsen.  
 
Til tross for en stor del av forskningen viser tydelige tegn til at venner påvirker eget utdanningsvalg, 
er det også eksempler på undersøkelser som viser det motsatte. Hanssen og Korneliussen (2016) 
finner i sin studie knyttet til faktorer som påvirker studieintensjoner motstridende funn til de 
overnevnte. Forskerne tar her utgangspunkt i teorien om planlagt atferd26, og studien baseres på 
spørreskjema besvart av 462 elever ved videregående skoler i Nordland. Forskerne finner at både 
venner og foreldre har mindre innvirkning på utdanningsvalg enn tidligere. Samtidig har studien 
enkelte svakheter, eksempelvis har ikke forskerne tatt høyde for elevers ubevisste holdninger 
knyttet til utdanning, noe undersøkelsen til Andersen og Hjortskov (2019) vektla og som viste seg 
å være avgjørende for konklusjonen om at venner har den største påvirkningskraften. Også deres 
 
25 Vennenettverksbevaring som begrep er hentet fra Kristian Heggebøs (2012) masteroppgave «Det første 
forgreiningspunktet: Skuleprestasjoner og utdanningsvai i Etne og Vindafjord kommune».  
26 Teorien om planlagt atferd (TPA) er en sosialpsykologisk teori/modell som søker å forklare individatferd (Ajzen, 
1991). Teorien bygger på at individets atferd kan forklares på bakgrunn av fire komponenter: holdninger, intensjon, 
subjektive normer og oppfattet atferdskontroll (Ajzen, 1991, s. 183–184).  
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studie viste i første omgang at venners innvirkning var minimal, men ved senere undersøkelse 
endret dette seg til å være den viktigste faktoren.  
 
3.6.2 Foreldre 
I tillegg til funnet om at venner er viktige for unges utdanning, har også foreldres sosiale rolle blitt 
trukket frem som viktig for barns utdanningsoppnåelser (Erikson og Jonsson, 1996). Med 
utgangspunkt i Boudon (1974) og sosial posisjon teori er deres antagelse at foreldre med høy 
utdanning innehar et høyere kunnskapsnivå om utdanningssystemet, noe som gir dem større 
mulighet til å diskutere fremtidige studie- og yrkesmuligheter enn foreldre uten utdanning. På 
denne måten kan foreldre med høy utdanning fungere som rådgivere for sine barn i deres 
utdanningsspørsmål. Rygh (2017) viser i sin masteroppgave hvilken betydning foreldrenes sosiale 
bakgrunn har for deres utdanningsveiledning. Informantene med lavere sosial bakgrunn forteller 
her om en mangel på informasjon i sammenheng med utdanning. Informantene med høyere sosial 
bakgrunn forteller at dem selv og deres foreldre ofte diskuterer studiemuligheter, samt at foreldrene 
kommer med råd og tips til utdanning. Det er derfor tydelig i denne studien at foreldre med høy 
sosial bakgrunn har tatt på seg en veiledningsrolle.  
 
3.7 Oppsummerende diskusjon  
Dette kapittelet har presentert tidligere forskning som kan ses i sammenheng med sosial bakgrunn 
og ulikhet i utdanning. Resultatene fra de tidligere studiene viser at foreldre har stor innvirkning 
på barnas utdanningsløp, både for å forklare akademiske prestasjoner, men også oppnådd 
utdanningsnivå. Et sentralt skille i foreldreinvolvering gjøres mellom skolebasert involvering og 
akademisk sosialisering, som også kan ses i sammenheng med foreldrenes klassebakgrunn. Flere 
studier (Lareau, 1987; Bæck, 2007; Strømme og Helland, 2020) viser at middel- og 
overklasseforeldre oftere enn arbeiderklasseforeldre benytter seg både av den hjemmebaserte 
involveringen og den akademisk sosialisering, hvor sistnevnte kan knyttes til en uttalt forventning 
til barnets senere utdannings- og yrkesmål. Det er derfor interessant å undersøke hvorvidt disse 
tidligere funnene kan overføres til denne studien, og om det er mulig å se et mønster blant 
foreldrenes avhengig av sosial bakgrunn. Som vist tidligere i kapittelet viser forskning at foreldre 
oppfatter utdanning som like viktig, uavhengig av sosial bakgrunn (Bæck, 2007, s. 105; Hansen, 
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2011, s. 184–185). Det er samtidig ulike forståelser på hvorfor det fortsatt eksisterer forskjeller 
dersom foreldre vektlegger utdanning likt uavhengig av klasse. Lareau (1987) og Bæck (2007) 
viser til den kulturelle kapitalen for å forklare forskjellene. Andre studier (Hansen, 2011; Breen og 
Goldthorpe, 1997; Holm og Jæger, 2008) vektlegger at individer er rasjonelle aktører som veier 
fordeler mot kostnader, noe som ses i sammenheng med Boudons (1974) sosial posisjon teori.  
 
Også betydningen av vennenettverk trekkes frem i flere nyere studier (Eccles, 2009; Holmegaard, 
Ulriksen og Madsen, 2014; Rygh, 2017; Andersen og Hjortskov 2019). Blant annet finner Eccles´ 
(2009) studie at det er viktig for unge å få legitimering for sitt utdanningsvalg blant venner. Dette 
står i motsetning til Andersen og Hjortskovs (2019) innledende funn om at unge oppfatter at venner 
har lav betydning for egen utdanning, men etter videre undersøkelse konkluderte med at venner 
var den viktigste faktoren. Et viktig aspekt ved min egen studie kan derfor knyttes til informantenes 
bevisste forståelse av deres utdanningsløp. Dette fordi ubevisste, mulige påvirkningsfaktorer kan 
være vanskelig å være klar over, nettopp fordi de er ubevisste. Det er derfor nødvendig å være 
oppmerksom på at selv om målet er å få innsikt i informantenes egen sosiale forståelse av verden, 
vil det ofte være vanskelig å få totalt innsikt fordi ubevisste og innlærte oppfatninger også er en 















Kapittel 4 Metode  
 
4.1 Introduksjon  
I det følgende kapittelet skal jeg redegjøre for oppgavens metodologiske utgangspunkt. Valgene 
har blitt tatt på bakgrunn av ønsket om å på best mulig måte belyse problemstillingen(e). Kapittelet 
starter med en presentasjon av studiens overordnede forskningsdesign og hva et kvalitativt intervju 
innebærer. Jeg vil deretter gi en fremstilling av studiens utvalg og rekrutteringsprosess, samt selve 
intervjusituasjonen. Videre vil analyseprosessen gjennomgås, som preges av en abduktiv 
tilnærming til det innsamlede materialet. Deretter utredes det hvordan oppgaven overholder de 
etiske prinsippene som forventes av en kvalitativ undersøkelse, med utgangspunkt i Kvale og 
Brinkmanns (2015) syv problemstillinger. Avslutningsvis gis det en kort presentasjon av 
informantene.  
 
4.2 Forskningsdesign  
Studiens overordnede problemstilling ønsker å undersøke sammenhenger mellom sosial bakgrunn, 
oppvekstmiljø og egen oppnådd utdanning.  Som påpekt i kapittel 1, er en stor del av undersøkelser 
knyttet til sosial ulikhet og utdanning utført på kvantitative data (Fekjær, 2009). Hodkinson og 
Sparkes referert i Vogt (2007, s. 22) påpeker at «(...) large scale studies provide valuable descriptive 
data, but do relatively little to understand how and why such patterns persist». Til tross for at slike 
storskalaundersøkelser gir oss muligheten til å undersøke trender i samfunnet og dermed fange opp 
viktige samfunnsspørsmål, forteller de lite om hvorfor funnene er som de er. Dette tilsier at det 
med fordel kan gjøres ytterlige undersøkelser som kan bidra med videre forståelse av temaet. På 
bakgrunn av oppgavens problemstilling fant jeg det derfor hensiktsmessig å benytte meg av både 
et eksplorerende og empirinært forskningsdesign. Dette ble videre gjort både fordi det føltes som 
et naturlig utgangspunkt, samt at de videre kan tenkes å utfylle hverandre.  
 
Blaikie (2010, s. 70) trekker frem at et eksplorerende forskningsdesign er hensiktsmessig å benytte 
seg av dersom det foreligger lite informasjon om temaet som undersøkes, noe som kan tenkes å 
være tilfellet med oppgavens problemstilling og kvalitative utgangspunkt. Som påpekt i kapittel 1, 
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er det et betydelig større antall kvantitative studier som kan knyttes til sosial klasse og utdanning. 
Stebbins (2011) forklarer videre at:  
 
Researchers explore when they have little or no scientific knowledge about the group, process, 
activity, or situation they want to examine but nevertheless have reason to believe it contains 
elements worth discovering. To explore effectively a given phenomenon, they must approach it with 
two special orientations: flexibility in looking for data and open-mindedness about where to find 
them (Stebbins, 2011, s. 5).  
 
Stebbins (2011) trekker her frem viktigheten av at forskeren er fleksibel ved den empiriske 
gjennomgangen, samt tilnærmer seg og utforsker materialet med et åpent sinn – fleksibilitet ved 
innhenting av empiri og åpenhet rundt hvor dataen kan bli funnet er sentrale aspekter ved et slikt 
forskningsdesign. Under analyse- og kodeprosessen fokuserte jeg derfor særlig på Herbert Blumers 
(1954) forståelse av sensitiverende begreper. Blumer skriver: “Whereas definitive concepts 
provide prescriptions of what to see, sensitizing concepts merely suggest directions along which to 
look” (Blumer, 1954, s. 7). Sensitiverende begreper kan her forstås som ikke-fastsatte begreper 
som er åpne for tolkning, diskusjon og refleksjon, noe som samsvarer med et eksplorerende 
forskningsdesign. Ved å være oppmerksom og åpen for slike sensitiverende begreper, har det 
bidratt til at jeg har nærmet meg intervjumaterialet en åpen forståelse.   
 
At oppgaven er empirinær, kan knyttes til at oppgaven har hentet inspirasjon fra Grounded Theory, 
en analytisk forskningsstrategi som har som formål å avdekke typiske mønstre som fremkommer 
fra materialet (Grønmo, 2014, s. 246). Videre har empirien blitt kodet etter Tjoras (2017) stegvis 
deduktiv-induktiv modell.  
 
4.3 Kvalitativ metode: Dybdeintervjuer  
Kvalitativ metode kan forstås som en forskningsmetode hvor målet er å skape forståelse av ulike 
sosiale fenomener (Thagaard, 2018). Denne oppgaven baseres på kvalitative data i form av 
dybdeintervjuer. Kvale og Brinkmann (2009, s. 45) forstår dybdeintervjuer som en intervjuform 
som ligger tett opp mot en dagligdags samtale, men hvor intervjueren benytter en intervjuguide 
med forhåndsbestemte temaer hvor det også er rom for oppfølgende spørsmål. Hensikten med 
dybdeintervjuer er å tilegne seg en dypere forståelse om et bestemt tema som ikke er mulig å 
undersøke med kvantitative data. Fordi målet med dybdeintervju er å få tilgang til informantenes 
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egen forståelse av den sosiale verden, har intervjuet en fenomenologisk tilnærming. Målet er derfor 
å få innsikt i informantens forståelse og tolkninger av egen sosiale verden om et bestemt tema – i 
dette tilfellet egen utdanning og hvordan omgivelsene rundt kan ha bidratt til å forme den. Et 
sentralt aspekt ved undersøkelsen kan tenkes å være knyttet til informantenes bevisste forståelse av 
deres utdanningsløp. Dette fordi ubevisste, mulige påvirkningsfaktorer kan være vanskelig å være 
klar over, som diskutert avslutningsvis i kapittel 3.   
 
4.4 Utvalg og rekrutteringsprosess 
I motsetning til kvantitative studer som ofte inneholder store utvalg, preges utvalget i kvalitativ 
forskning ofte av betydelig færre enheter. Kvalitativ forskning baseres på strategiske utvalg, noe 
som innebærer en systematisk vurdering av hvilke enheter som kan være interessante og relevante 
for undersøkelsen (Grønmo, 2011, s. 88). Utvelgelseskriteriene i denne studien var få, men 
inkluderte blant annet at det i størst mulig grad skulle være likhet i utdanning hos begge foreldrene 
og at de ikke skulle være nyinnflyttet til Norge. Informantene har hovedsakelig blitt innhentet 
gjennom eget nettverk. Jeg startet med å spørre bekjente om de kjente noen som kunne være 
aktuelle for undersøkelsen, hvor disse videre spurte andre bekjente. På bakgrunn av denne 
rekrutteringsprosessen har jeg derfor benyttet meg av snøballmetoden. En slik innhentningsmetode 
skjer i samråd med aktørene selv ved at informanter blir bedt om å foreslå mulige andre informanter 
(Grønmo, 2011, s. 102). Det er mulig å argumentere for at en slik utvelgingsmetode kan bidra til 
et noe skjevt utvalg fordi den første jeg spurte var en bekjent og at personens vennekrets kunne 
gjenspeile personens sosiale miljø. Samtidig fikk jeg kun kontakt med to personer fra den bekjente, 
hvor disse to personene videre spurte andre bekjente om de ville delta.  
 
Metoden resulterte til slutt i seks informanter som ønsket å delta. I planleggingsfasen av studien 
ønsket jeg opprinnelig åtte deltagere, hovedsakelig for å få en spredning av informanter fra ulike 
klasser. Jeg spurte derfor noen av informantene etter gjennomføring av intervju om de kjente noen 
flere som kunne være aktuelle som deltagere i studien. Dette resulterte i seks nye mulige 
informanter. Av disse seks var det det fire som var aktuelle. Etter at jeg hadde intervjuet åtte 
personer, oppfattet jeg datamaterialet som noe ukomplett, blant annet fordi jeg ønsket flere med 
arbeiderklassebakgrunn og øvre-middelklassebakgrunn. Jeg tok derfor kontakt med de to av de fire 
aktuelle personene jeg hadde fått oppgitt av informantene, og disse ønsket å delta. Det ble derfor 
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totalt gjennomført ti intervjuer. Etter gjennomføringen av disse siste intervjuene konkluderte jeg 
med at studien hadde nådd en form for metning, selv om det naturligvis kan argumenteres for at et 
større utvalg ville vært å foretrekke for å styrke funnene.27  
 
4.5 Intervjuene  
 
4.5.1 Intervjuguide  
Det ble utarbeidet én felles intervjuguide som ble benyttet ved samtlige intervjuer, samt diverse 
underkategorier avhengig av hvilke utdannings- og/eller yrkesvalg informantene hadde tatt. 
Samtidig var rekkefølgen på de forhåndsbestemte spørsmålene og oppfølgingsspørsmålene 
flytende og tilpasset intervjusituasjonene. Jeg oppfattet det som noe vanskelig å identifisere de 
«viktige» spørsmålene, selv om jeg visste hva jeg ønsket å undersøke. Intervjuguiden startet med 
«myke» innledningsspørsmål, før jeg gikk dypere i informantenes familiesituasjon. Intervjuguiden 
bestod av fire hovedtema og inneholdt blant annet generelle personspørsmål knyttet til egen- og 
familiens utdanningsbakgrunn, foreldrenes oppfatning eller forventning til informantenes fullførte 
utdanning, deres engasjement i løpet av deres utdanningsperiode, samt enkelte spørsmål knyttet til 
familiens økonomi. 28 I løpet av gjennomføringen av intervjuene gikk jeg også utenfor spørsmålene 
i intervjuguiden dersom det kom frem opplysninger som var interessante å utforske videre og som 
ikke var inkludert i intervjuguiden. Intervjuguiden var derfor kun en mal med det jeg oppfattet som 
sentrale temaer, men jeg ønsket gjerne at informantene skulle ta opp temaer som var utenfor denne 
malen.  
 
4.5.2 Gjennomføring og transkribering  
I forkant av intervjuene gjennomførte jeg et pilotintervju for å vurdere utkastet til intervjuguiden. 
Dette ble gjort for å vurdere utkastet til intervjuguiden. Etter gjennomføringen av pilotintervjuet 
 
27 Datametning benyttes som et argument for å avslutte forskning, men bør brukes med forsiktighet dersom man har 
stor variasjon innen deltagere eller temaet for undersøkelsen er bredt (Tjora, 2017a, s. 262), noe som kan tenkes å 
være tilfellet i denne studien. Grønmo (2006, s. 89) oppfatter at utvelgingen kan avsluttes når nye informanter ikke 
bidrar vesentlig ny informasjon. Oppgaven kunne med fordel ha innhentet flere deltagere, men både fordi jeg 
oppfattet at de siste informantene ikke bidro med vesentlig ny informasjon, samt av hensyn til tiden jeg hadde til 
rådighet, konkluderte jeg med at totalt ti informanter var nok, derav «nådd en form for» metning.  
28 Se vedlegg 4 for intervjuguide 
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ble enkelte av spørsmålene fjernet, samtidig som nye ble lagt til og enkelte endret rekkefølge. Dette 
antar jeg bidro til å sikre en mer «flytende» og hverdagslig samtale mellom meg og informantene, 
noe som var viktig for meg. Seks av intervjuene ble gjennomført i november, og de resterende fire 
ble utført i desember og januar. Tre av intervjuene ble gjennomført som videomøter på grunn av 
avstand, og ett over telefon. Fire av intervjuene ble utført på informantens arbeidsplass. To av 
intervjuene ble gjennomført på en kafé. Det siste intervjuet ble utført hjemme hos informanten, 
etter informantens eget ønske.29 Informantene ble før intervjustart bedt om å underskrive en 
samtykkeerklæring, og i tilfeller der intervjuet ble utført over video ble samtykke til deltagelse 
bekreftet skriftlig på mail. Ved samtlige intervjuer ble det benyttet lydopptaker lånt av det 
sosiologiske instituttet ved Universitetet i Bergen.30 Varigheten på intervjuene strakk seg fra 35 
minutter til 1,5 timer.31 Intervjuene ble transkribert samme dag som intervjuet eller dagen etter, 
samt at det i etterkant av intervjuene ble notert ned enkle memonotater som var verdifulle i den 
senere kodeprosessen.32 Antall transkriberte sider ble på totalt 140 sider. 
 
Å gjennomføre intervjuene var en krevende prosess, spesielt i starten. Intervjusituasjonen var for 
meg noe nytt, og som en student og «forsker» med begrenset tidligere intervjuerfaring oppstod det 
enkelte problemer i startfasen. Spesielt i det første intervjuet opplevde jeg det som vanskelig å stille 
relevante oppfølgingsspørsmål, noe som muligens var et resultat av noe dårlig selvtillit som 
intervjuer og forsker. Dette resulterte i at intervjuet ble mer det som kan forstås som et strukturert 
intervju, og dermed mest sannsynlig ikke fikk ut sitt fulle potensiale. Dette rettet jeg stor 
oppmerksomhet mot ved de resterende intervjuene, og gikk derfor grundig gjennom dette intervjuet 
i etterkant før de resterende ble gjort. Dette bidro til at jeg fikk reflektert over hva som måtte endres 
før neste intervju. Denne erfaringen medførte at de videre intervjuene ble mindre strukturerte og 
mer «hverdagslige», noe som resulterte i en mer avslappende atmosfære i intervjusettingen. Jeg 
merket også stor forskjell i min utvikling og rolle som forsker fra hvert nye intervju som ble 
gjennomført.    
 
29 Informanten i dette intervjuet ble innhentet gjennom en bekjent, det er derfor mulig at dette bidro til å skape 
trygghet og at informanten på bakgrunn av dette var komfortabel med å ha intervjuet hjemme hos seg selv.  
30 Fordelen ved å benytte seg av lydopptaker er at det sikrere enn ved blant annet opptak gjort med mobiltelefon. 
Lydopptak kan være svært personidentifiserende.   
31 Enkelte informanter var mer pratsomme, noe som resulterte i lengre intervjuer. Til tross for dette bidro samtlige 
informanter med verdifull informasjon, uavhengig av intervjulengde. 
32 Charmaz (2006, s. 72–73) anser memonotater å være en avgjørende metode innen GT, fordi det bidrar til en tidlig 
analyse av den innsamlede empirien.  
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4.6 Analyse av datamaterialet 
Uavhengig av hvilken retning innen Grounded Theory33 som benyttes ved en kvalitativ studie, er 
koding en sentral del av enhver analyseprosess. Charmaz forklarer at:  
 
Coding means categorizing segments of data with a short name that simultaneously 
summarizes and accounts for each piece of data. Your codes show how you select and sort, 
separate and sort data to begin an analytic accounting of them (Charmaz, 2006, s. 43).  
 
Det overordnede målet ved koding er altså å samle og systematisere funnene, og på denne måten 
skaffe bedre oversikt over den innsamlede empirien. I denne studien har jeg som påpekt i kapittel 
1 har jeg hentet inspirasjon fra Tjoras (2017) SDI-modell. I likhet med blant annet Glasers og 
Strauss’ (1967) forståelse av GT, er et sentralt aspekt ved benyttelse av SDI å la den innsamlede 
empirien lede frem til teorien. I planleggingsfasen av studien, hadde jeg en oppfatning om en mulig 
passende teori. Bourdieus (1986, 2006) kulturteori er et mye brukt teoretisk utgangspunkt for å 
studere utdanningsforskjeller hos ulike sosiale grupper. På bakgrunn av dette, og fordi jeg ønsket 
at studiens teoretiske rammeverk skulle reflektere empirien var det derfor viktig for meg å 
kontinuerlig analysere datamaterialet etter hvert som det utviklet seg opp mot kulturteorien. Var 
det noe som tilsa at dette ikke var passende teori for å belyse problemstillingen(e) måtte den derfor 
utelates. Å benytte seg av kulturteorien viste seg imidlertid å være et passende teoretisk 
utgangspunkt etter hvert som analyseprosessen utviklet seg, og ble derfor inkludert i studien. 
Samtidig ble jeg, etter hvert som det oppstod nye funn og mulige forståelser av hvordan sosial 
bakgrunn og oppvekstmiljø påvirker eget utdanningsløp, gjort oppmerksom på en annen mulig 
passende teori – sosial posisjon teori. Studiens fremgangsmåte innebærer derfor at valg av teori ble 
gjort både før datainnsamlingen, samt i løpet av og i etterkant av innsamlingen, noe som gjenspeiler 
den abduktive tilnærmingen som er sentral ved bruk av SDI-metoden. Metoden og dens ulike 
nivåer presenteres i sin helhet i neste avsnitt.   
 
4.6.1 Stegvis deduktiv-induktiv metode 
Oppgaven har hentet inspirasjon fra Aksel Tjoras (2017a) SDI-modell, en analysemetode som er 
inspirert av Glasers og Strauss’ GT. SDI-modellen skiller seg fra Glaser og Strauss (1967) 
 
33 Videre referert til som GT.  
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opprinnelige forståelse av GT ved at den forsøker å redusere kompleksiteten som ifølge Tjora 
(2018, s. 10) har preget mange av de nyere retningene.34 En forutsetning for å få utbytte av SDI er 
at det benyttes en kombinasjon av induktiv og deduktiv prosess gjennom hele analyseprosessen, en 
såkalt abduktiv forskningsstrategi. I likhet med Tjora (2017a) oppfatter blant annet også 
Christensen (1998, s. 69) det som problematisk å arbeide rent induktivt som er tilfellet hos Glaser 
og Strauss og sikter til en abduktiv metodologisk fremgangsmåte som den mest fruktbare metoden 
for å trekke frem essensen av den innsamlede dataen. Ved å benytte SDI-metoden arbeides det i 
etapper som strekker seg fra rådata til konsept/teorier, og det arbeides i hovedsakelig i en 
«oppadgående» induktiv prosess med utgangspunkt i det empiriske materialet, men det er også 
kontinuerlig fokus på en «nedadgående» deduktiv tilbakekobling for å kvalitetssikre det empiriske 
datagrunnlaget (Tjora, 2017a, s. 13). Denne abduktive tilnærmingen til materialet innebærer at 
teorier og perspektiver påvirker forskningsprosessen, for eksempel ved at forskeren har enkelte 
forestillinger om passende teorier ved starten av prosjektet, men samtidig er åpen for nye teoretiske 
perspektiver i løpet av forskningsprosessen (Tjora, 2017a, s. 14). Samtidig er en sentral del av 
prosessen å sjekke det teoretiske til det empiriske gjennom hele forskningsprosessen, noe som 
innebærer en deduktiv tilnærming.35 Hvordan oppgaven har forholdt seg til de ulike testfasene vil 
forklares i nærmere detalj i avsnittet nedenfor.  
 
Generering av empiriske data  
Dette er det første steget i SDI-modellen, og innebærer å fremkalle den empiriske dataen (Tjora, 
2017a, 19). Dette ble utført med den hensikt om å forsikre meg om at jeg blant annet hadde 
tilstrekkelig empirisk datamateriale, om det er et tilfredsstillende antall informanter inkludert i 
studien og om disse er passende som utvalg for oppgaven. For eksempel forstod jeg på et tidspunkt 
at jeg behøvde flere informanter, og innhentet derfor flere til jeg følte utvalgsstørrelsen var 
passende og at utvalget hadde nådd en form for metning.  
 
Bearbeiding av rådata 
Her skal det sikres at den innsamlede empirien bidrar til å besvare forskningsspørsmålene. Her er 
blant annet intervjuform og intervjusituasjon sentral, samt valg knyttet til transkripsjonsprosessen, 
 
34 Tjora (2017a, s. 21) påpeker at den induktive prosessen i SDI er dypere og klarere.  
35 Se vedlegg 2 for en grafisk fremstilling av den abduktive prosessen i SDI-metoden.  
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blant annet hvor nøyaktig det skal transkriberes. Jeg valgte å ikke inkludere lyder som «eh»-er eller 
«hm»-er, da jeg ikke oppfattet dette som særlig hensiktsmessig eller relevant for den konkluderende 
avslutningen.  
 
Empirinær koding  
I motsetning til andre varianter av GT som har flere nivåer av koder, har SDI-modellen kun ett nivå 
(Tjora, 2017a, s. 197). I løpet av kodetesten utføres det derfor noe Tjora omtaler som induktiv 
empirinær koding. Dette viser til koding av den innhentede empirien, og innebærer en systematisk 
gjennomgang av samtlige transkripsjonsnotater, hvor sitater eller deler av et sitat som oppfattes 
som relevant markeres. Ved opprettelsen av koder hadde jeg fokus på at kodene skulle være nært 
empirien. I motsetning til andre former for koding som i større grad benytter seg av nye kategorier 
med utgangspunkt i den empiriske dataen, benyttes det her «in vivo» koding. 36 Dette innebærer at 
kodene som produseres skal være så nært empirien som mulig (Tjora, 2017a, s. 197). I løpet av 
denne prosessen forsøkte jeg å legge vekk tidligere kunnskap om teorier, og markerte derfor alt 
som hadde en mulig interesse. Denne prosessen resulterte i overkant av 130 ulike koder. Tjora 
(2017a) trekker frem tre mål med denne kodingen: (1) Trekke frem essensen av det innsamlede 
materialet, (2) redusere volumet og (3) fremme idégenerering på bakgrunn av detaljer i empirien. 
Tjora anbefaler å benytte et dataprogram for koding, eksempelvis NVivo.37 Nedenfor vises et 
utdrag fra noen av mine empirinære koder, inndelt etter tema:38  
 
Foreldres involvering:  
• Kommer ikke noe langt uten [muntlig ytring fra foreldre] 
• At det er viktigs å være fornøyd og trives [muntlig ytring fra foreldre] 
• Leksehjelp eller oppmuntring og skryt 
• Har fått mer skryt når vi har gjort det godt, men vi fikk skryt for en firer og 
 
Forventninger – egne og andres:  
 
36 Ved «In vivo» koding benyttes ord, setninger og begreper, såkalte «innfødte begreper», fra det empiriske 
datamaterialet som fremkommer direkte fra intervjupersonene (Charmaz, 2006, s. 55–56).  
37 Jeg forsøkte å sette meg inn i dette, men fant ut at manuell koding i Word fungerte fint for meg, både fordi jeg ikke 
hadde kjennskap til slike program, men også fordi jeg selv oppfatter at jeg arbeider bedre visuelt.  
38 Tema for de ulike kodene ble opprettet i siste del av kodeprosessen, men vises her for å tydeliggjøre prosessen. Det 
har her blitt benyttet «in-vivo» koding, og kodene er tatt rett fra transkripsjonsnotatene. Videre har enkelte av kodene 
blitt benyttet i flere av temaene, som illustrert i oversikten.  
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• Press om å skulle være flink  
• Vokst opp i et miljø hvor det [utdanning] er mer akseptert  
• Kommer ikke noe langt uten  
• Var et mer statusyrke 
 
Årsaker til utdanningsvalg – personlige interesser og venner:  
• At det er viktigs å være fornøyd og trives 
• Gjorde det samme som alle de andre ville [venner]  
 
Kodegruppering  
Dette steget har som formål å produsere kodegrupper39 og videre danne en struktur for selve 
analysen, samt å forkaste irrelevante koder (Tjora, 2017a, s. 207). Kodene som fremkommer i 
kodegrupperingen spesifiserer mulige forhold mellom kategoriene som ble utviklet under den 
fokuserte kodingen og hjelper forskeren med å få en helhetlig forståelse av den innsamlede dataen 
(Tjora, 2017a, s. 208). Ved å redusere det innhentede materialet til mindre kategorier ga det meg 
mulighet til å få oversikt over de viktigste temaene som fremkommer i undersøkelsen. For å skaffe 
meg bedre oversikt, skrev jeg ut samtlige av de produserte kodene, og la de ut over gulvet. Deretter 
forsøkte jeg å sortere dem etter kategorier og på denne måten undersøke mulige sammenhenger. 
Koder som ble ansett som irrelevante ble forkastet. Fra å starte med 130 koder, satt jeg etter denne 
prosessen igjen med 47 koder som jeg oppfattet som relevante for å belyse studiens tema og 
problemstilling. Avslutningsvis grupperte jeg disse 47 kodene i 3 egne grupper. Etter 
gjennomføringen av denne siste kodegrupperingsprosessen fremsto enkelte tema som sentrale for 
oppgaven, og som jeg følte beskrev og reflekterte hovedfunnene i studien:40  
 
• Foreldres involvering i informantenes utdanningsløp  
• Hvorfor utdanning? Motiver for å fullføre utdanning 
• Sosiale relasjoners betydning for egen utdanning  
 
Utvikling av konsepter 
 
39 Tjora (2017a, s. 207) bruker «kodegrupper» i stedet for «kategorier».  
40 Tjora (2017a, s. 208) påpeker at funnene fra kodegrupperingen med fordel kan benyttes som kapitteltitler, noe jeg 
også har gjort i flere av overskriftene i diskusjonskapitlene (5,6 og 7).  
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At SDI-metoden også er en abduktiv forskningsprosess vises først tydelig på dette nivået. Til nå 
har analysearbeidet vært preget av en induktiv tilnærming til det innsamlede empirien. På dette 
nivået er det derimot nødvendig å trekke inn teoretiske forståelser for å knytte empiri med teori. Et 
sentralt aspekt ved dette nivået er å dra ut essensen av forskningsfunnene på bakgrunn av de 
produserte kodegruppene og stille spørsmålet «hva er det dette egentlig handler om?», og deretter 
utføre konsepttester (Tjora, 2017a, s. 211). I løpet av forskningsprosessen dukket det opp enkelte 
teoretiske forståelser, samt relevant forskning på temaet som kunne tenkes å knyttes til sosial 
ulikhet i utdanning. Som påpekt i kapittel 1, hadde jeg allerede en forestilling om at Bourdieus 
(1985, 1995) kulturteori kunne være passende for å belyse temaet som undersøkes i studien. I løpet 
av kodeprosessen ble det i midlertidig identifisert et supplerende teoretisk perspektiv, Boudons 
(1974) sosial posisjon teori. Kodegruppene som ble produsert på et tidligere stadium passet allerede 
godt med allerede foreliggende teoretiske perspektiver, og ledet på denne måten ikke til nye 
konsepter. Jeg var på dette tidspunktet noe usikker på hele mitt forsøk på å følge SDI-modellen, 
fordi jeg ikke kunne presentere nye konsepter knyttet til mine funn. Jeg trodde derfor i en periode 
at jeg hadde gjort noe galt, fordi jeg ikke kunne vise til «banebrytende» nye konsepter. Etter hvert 
ble jeg imidlertid gjort oppmerksom på at Tjora (2017a, s. 225–226) ikke anser det som nødvendig 
å utvikle nye teoretiske perspektiver i hver studie – så lenge funnene er generiske og legitime er 
dette tilstrekkelig.41  
 
Teoriutvikling  
Dette steget fungerer som en deduktiv tilbakekobling til det induktive materialet (Tjora, 2017a,). 
Her undersøkes mulige teoretiske innfallsvinkler etter hvert som nye tema og funn har kommet til 
syne fra empirien. Dette steget ble kontinuerlig utført gjennom hele analyseprosessen, for å sikre 
at teoriene var passende for funnene.  
 
4.7 Etiske hensyn 
Som i ethvert forskningsprosjekt er det nødvendig å overholde bestemte etiske retningslinjer. For 
å sørge for at studien overholdt viktige etiske retningslinjer har jeg tatt utgangspunkt i Kvale og 
Brinkmanns (2018, s. 110) syv problemstillingene som de oppfatter som sentrale i et 
 
41 Ved bruk av SDI-metode kreves det ikke at masterstudenter skal utvikle konsepter – det kan likeså fungere som et 
hjelpemiddel for å utvinne kunnskap (Tjora 2017a, s. 225-226) 
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forskningsprosjekt. Skjemaet tar for seg ulike prosesser i forskningen og består av tematisering, 
planlegging, intervjusituasjonen, transkribering, analysering, verifisering og rapportering.  
 
Problemstillingen knyttet til tematisering er spørsmålet hvordan undersøkelsen skal beskrives og 
hvordan forskeren selv oppfatter emnet som undersøkes. Ved valgt tema og problemstilling 
oppfattet jeg det som spennende å knytte oppgaven til kvalitativ metode, da temaet som undersøkes 
ofte benyttes i kvantitative studier.    
 
I fasen for planlegging er det sentralt at prosjektet ble meldt inn og godkjent av NSD.42 Videre ble 
det innhentet informert samtykke fra de deltagende informantene i form av en samtykkeerklæring 
hvor også prosjektets formål presenteres, samt hvordan det skal gjennomføres. Før intervjustart 
mottok deltagerne en samtykkeerklæring på mail med forespørsel om deltagelse i studien, som ble 
underskrevet før intervjustart. Her informerte jeg også om forskningsprosjektets formål, hva dataen 
ble brukt til, hvem som hadde tilgang til dataen og hvor lenge dataen ville bli oppbevart. Det ble 
videre opplyst om muligheten til å trekke seg når som helst uavhengig av årsak. Studien består av 
personopplysninger i form av signaturer, og disse ble oppbevart på passordbeskyttede datafiler som 
ble slettet etter transkribering, gjort kort tid etter opptak.  
 
Problemstillingen knyttet til intervjusituasjonen trekker frem at det må tas hensyn til 
intervjupersonenes konsekvenser, både knyttet til endret selvbilde og stress- og følelsesmessige 
konsekvenser (Kvale og Brinkmann, 2018, s. 97). I tillegg innebærer intervjusituasjonen at 
forskeren må ha ta i betraktning at intervjuet innebærer en asymmetrisk maktrelasjon mellom 
intervjuer og deltager. Kvale og Brinkmann (2006, s. 51-52) påpeker at det er forskeren som 
innehar den vitenskapelige kompetansen, som definerer intervjusituasjonen, stiller spørsmål og 
følger opp svar. Før intervjuet startet informerte jeg igjen om studiens formål og deres mulighet til 
å trekke seg uavhengig av årsak. Jeg opplyste dem også om at dersom det var spørsmål de ikke var 
komfortable med å svare på, var det helt OK å si i fra, og at vi deretter kunne gå videre til neste 
spørsmål. Jeg oppfattet imidlertid oppgavens tema og spørsmålene som ble stilt til informantene 
som lite særlig personlig og ukomfortable, og det var videre ingen av informantene som ga en slik 
tilbakemelding. Etter endt intervju ønsket jeg å vite hvordan intervjusituasjonen opplevdes for 
 
42 Se vedlegg 6 for NSD-godkjenning.  
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samtlige informanter. Dette ble gjort både for å få en naturlig og avslappende avslutning, samt at 
det ga informantene mulighet til å reflektere rundt deres deltagelse og stille spørsmål om de hadde 
noen.  
 
Problemstillingen knyttet til transkribering omfatter igjen konfidensialitetshensynet. 
Transkripsjonsnotatene og kodeskjemaene er det kun jeg som har tilgang til, også disse ble 
oppbevart på passordbeskyttede filer. Lydopptakene ble etter hver transkribering slettet, i tillegg 
skal transkripsjonsnotatene slettes i sin helhet etter prosjektavslutning. Samtlige intervjudeltagere 
ble tilbudt å lese gjennom transkripsjonsnotatene fra sine intervju, i tillegg til å få tilsendt oppgaven 
før den ble publisert. Ingen av informantene hadde behov for å lese transkripsjonsnotatene etter 
deres intervju.  
 
Problemstillingen knyttet til analysering viser til forståelsen av hvilken analysemetode som er 
hensiktsmessig å anvende seg av. I dette prosjektet valgte jeg å benytte meg av Tjoras (2017a) 
stegvis deduktiv-induktiv analysemetode, fordi jeg oppfatter det som hensiktsmessig å arbeide både 
induktivt og deduktivt, i likhet med Christensen (1998, s. 69).  
 
Problemstillingen knyttet til verifisering innebærer at forskeren har et etisk ansvar for å sørge for 
at kunnskapen som rapporteres er så sikker og verifiserbar som mulig (Kvale og Brinkmann, 2018, 
s. 97). For å forsikre meg om at transkripsjonsnotatene var korrekte, ble de lydopptakene fra 
intervjuene gjennomgått minst to ganger, første gangen for å notere ned samtalen, andre gang for 
å «følge» samtalen. Ved å gjøre dette var jeg sikker på at setninger og ord var korrekte. Jeg noterte 
ikke ned «eh-er», men ønsket å få med blant annet pauser i samtalen, dette ble derfor notert ned 
som blant annet [kort pause]. Videre innebærer denne problemstillingen å tenke gjennom hvor 
kritiske spørsmålene som stilles kan oppfattes av deltagerne. Før gjennomføring av intervjuene 
opplyste jeg om at lydopptakeren når som helst kunne slås av dersom noen opplevde 
spørsmålet/spørsmålene som ubehagelig. Dette for å minske sannsynligheten for at informantene 
følte seg krenket på noen måter (Kvale og Brinkmann, s. 97–98). Samtidig vurderte jeg 
intervjuspørsmålene mine som lite kritiske, da de omhandlet deltagernes opplevde av oppvekst og 
oppnådd utdanning. Det var fortsatt noen spørsmål som for enkelte kan oppfattes som «privat», og 
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derfor ubehagelig, slik som husholdningens inntekt. Etter gjennomføring av intervjuene spurte jeg 
hvordan de opplevde intervjuet, og om de hadde noen siste spørsmål. 
 
Problemstillingen knyttet til rapportering innebærer også konfidensialitetsprinsippet. I min 
oppgave har jeg benyttet fiktive, anonymiserte navn for å beskytte deltagerne fra mulige 
konsekvenser i ettertid. I både transkripsjonsnotatene og i sitatene opplyste jeg ikke om spesifikke 
detaljer, slik som konkret oppvekststed.  Der informantene eller deres foreldre hadde utdannelse 
eller yrke som kunne være lett gjenkjennelig, endret jeg dette til mer generelle utdannings- eller 
yrkesbeskrivelser, men som samtidig hadde tilknytning til deres opprinnelige svar. Dersom 
deltagerne opplyste om sensitiv informasjon i løpet av intervjuet ble dette erstattet med [ ]43 i 
transkripsjonsnotatene, samt i sitater som er benyttet i studien.  
 
4.8 Kriterier for kvalitetsvurdering 
Kvaliteten i kvalitativ forskning måles hovedsakelig på bakgrunn av tre kriterier – reliabilitet, 
validitet og generaliserbarhet (Kvale og Brinkmann, 2018; Tjora, 2017a). I dette delkapittelet vil 
det gis en presentasjon av hvordan oppgaven har fokusert på å opprettholde denne kvaliteten.   
 
Reliabilitet viser til forskningsresultatenes konsistens og troverdighet. Et sentralt spørsmål er om 
det endelige resultatet kan reproduseres på et senere tidspunkt av andre forskere (Kvale og 
Brinkmann, 2018, s. 276). For å styrke eller bevare reliabilitet er det sentralt å vise 
gjennomsiktighet, eller transparens. Dette innebærer å gi en tydelig presentasjon av hvordan 
undersøkelsen har foregått og hvilke valg og/eller endringer som har blitt gjort underveis (Tjora 
2017a, s. 248). En nøyaktig presentasjon av dette bidrar til at leseren eller forskeren på egenhånd 
kan bedømme forskningens kvalitet. Denne oppgavens transparens vises i underkapitlene som 
omhandler studiens utvalg, rekrutteringsprosessen, presentasjon av intervjuguide, 
gjennomføringen av intervjuene, samt i avsnittet som tar for seg hvordan datamaterialet har blitt 
analysert.   
 
 
43 Dette ble blant annet gjort da enkelte av informantene opplyste om spesifikk arbeidsplass eller området 
oppveksområde. For eksempel ble det satt inn [møbelbutikk] der en av informantene oppga sin tidligere arbeidsplass, 
eller [fagutdannet] og [yrkesfag] der en annen opplyste om samboers yrke og utdanning.  
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Validitet omhandler hvorvidt den valgte metoden er egnet til bruk i det som undersøkes. Et sentralt 
aspekt ved studiens validitet er derfor spørsmålet om hvorvidt observasjonene som er gjort 
reflekterer fenomenet som er ment å undersøkes. Kvale (1997) referert i Kvale og Brinkmann 
(2018, s. 232) foreslår å skille mellom ulike former for validitet. Den første formen, 
kompetansevaliditet, viser til forskerens kompetanse på undersøkelsesområdet. Som 
(forhåpentligvis) snart ferdigutdannet sosiolog har jeg i løpet av bachelor- og masterstudiet 
opparbeidet meg kunnskap om sosiologiske teorier, etiske betraktninger, samt erfaring med å 
gjennomføre kvalitative intervjuer gjennom teori og øvelser. Samtidig er det nødvendig å påpeke 
at jeg er i starten av min forskerkarriere, og det kan derfor argumenteres for at jeg innehar begrenset 
kompetanse, noe som kan tilsi at denne formen for validitet kan svekkes. Kommunikativ validitet 
testes i hovedsak i dialog med forskersamfunnet ved at en benytter og forholder seg til tidligere 
teorier og forskning innenfor temaet som undersøkes (Tjora, 2017a, s. 234). Denne formen for 
validitet kommer derfor spesielt til syne i kapitlene som omhandler tidligere forskning og selve 
analysedelen ved at det benyttes tidligere teorier og funn, i tillegg til at den innsamlede empirien 
knyttes til allerede foreliggende forskning på temaene som undersøkes. Pragmatisk validitet testes 
ved spørsmålet om forskningen fører til endring eller forbedring (Kvale og Brinkmann, 2018, s. 
232). Min motivasjon med denne studien har vært å få bedre innsikt i og belyse hvordan noen 
utvalgte informanter oppfatter at deres oppvekstmiljø og sosiale bakgrunn har påvirket deres 
utdanningsløp. Behovet for kvalitative undersøkelser på slike tema trekker også frem av flere 
(Fekjær, 2009; Riehl, 2001). I undersøkelser som omhandler sosial bakgrunn og 
utdanningforskjeller har det blitt benyttet kvantitative data, noe som åpner for at oppgaven kan 
bidra til en dypere forståelse av valg av utdanning hos ulike sosiale grupper.  
 
Generaliserbarhet omhandler spørsmålet om forskningen som har blitt gjort gjelder i et avgrenset 
område eller om den også gjelder utover det utvalget som er inkludert – om den er overførbar til 
andre situasjoner (Kvale og Brinkmann, 2018, s. 289). Muligheten til å generalisere i kvalitativ 
forskning, og hvordan dette i så fall bør gjøres, har lenge vært gjenstand for debatt (Tjora, 2017b, 
s. 1). Til tross for at det ikke er mulig å generalisere på samme måte som i kvantitativ forskning, er 
det fortsatt mulig å argumentere for at det eksisterer enkelte muligheter for generalisering også 
innenfor kvalitativ forskning. Sentralt er oppfattelsen om at kvalitative undersøkelser vektlegger 
forståelse, fremfor forklaring (Tjora, 2017b, s. 2). I kvalitative undersøkelser er derfor ikke målet 
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å til enhver tid sørge for en universell generalisering – det er vel så viktig å videreføre funn slik at 
de også kan gjelde i liknende situasjoner eller i fremtiden. Dette kan knyttes til pragmatiske-, 
konstruksjonistiske- og diskursive tilnærminger som i større grad ser på kunnskap som måter å se 
på verden på (Kvale og Brinkmann, 2018, s. 290). Kvale og Brinkmann44 (2018) og Flyvbjerg45 
(2006) oppfatter blant annet at ett case kan være tilstrekkelig for å generalisere i kvalitativ forskning 
(se fotnoter for utfyllende eksempler). Oppgavens empiriske grunnlag baseres på ti 
dybdeintervjuer, og det kan derfor argumenteres for at muligheten til å generalisere er begrenset. 
Samtidig kan intervjuene bidra med en dypere forståelse av enkeltindividers oppfatning av hvordan 
deres sosiale miljø har påvirket deres utdanningsvalg.  
 
4.9 Presentasjon av informantene  
Studien baseres på dybdeintervjuer av ti personer hvor utdanningsbakgrunn strekker seg fra 
yrkesfag til mastergrad, hvorav to av informantene fortsatt er under utdanning. Alder på 
informantene strekker seg fra 20 til 55 år. I beskrivelsen av enkelte informanter og deres familie 
har noen detaljer blitt endret og/eller utelatt for å ytterligere bevare deres anonymitet, som påpekt 
i problemstillingen for rapportering. Under gis en kort oversikt over studiens informanter: 
 
«Hanne» (midten av 20-årene) 
Hanne er oppvokst på et tettsted utenfor Oslo og har en bachelor i organisasjonspsykologi. Hun 
jobber for tiden som avdelingsleder i en privat bedrift. Hennes mor har gjennomført ett år på 
høyskole og er i dag selvstendig næringsdrivende, men har tidligere hatt en høy stilling innen det 
private næringslivet. Hennes far er sivilingeniør.  
 
«Marius» (midten av 20-årene)  
Marius er oppvokst på Vestlandet og har fullført en mastergrad innen et samfunnsvitenskapelig 
fag. Han jobber nå ved et ved en offentlig institusjon i en middels-stor by i Norge. Hans mor har 
 
44 Kvale og Brinkmann (2018, s. 293) gir flere eksempler fra dagens samfunn hvor vi benytter oss av generalisering 
på bakgrunn av ett case. De trekker blant annet frem at uvanlige saker i rettssystemet ofte lener seg på tidligere, 
liknende saker for å fastsette en rettskraftig dom.  
45 I Five Misunderstandings About Case-Study Research (2006, s. 227–228) forkaster Flyvbjerg forståelsen om at ett 
enkelt case ikke kan benyttes for å generalisere i kvalitativ forskning, og henviser til Karl Poppers (1959) 
eksperiment knyttet til falsifikasjon.   
 54 
en mastergrad innen et samfunnsvitenskapelig fag, og hans far har mastergrad innen engelsk. 
Begge har yrker i det offentlige.  
 
«Sofie» (slutten av 20-årene) 
Sofie er oppvokst i Bergen og studerer for tiden til barnehagelærer, med mulighet for å 
videreutdanne seg til førskolelærer senere. Hennes mor har fullført videregående skole, og har 
senere tatt diverse kurs rettet mot hennes nåværende yrke som økonomimedarbeider. Hennes far 
har tidligere arbeidet som lærer, men er per dags dato utenfor arbeidslivet.  
 
«Ylva» (tidlig 20-årene) 
Ylva er oppvokst på Østlandet og holder på med en integrert master innen 
teknologi/programmering. Begge hennes foreldre er utdannet siviløkonomer, og har lederstillinger 
innen bank- og finanssektoren.  
 
«Lars» (midten av 20-årene) 
Lars er oppvokst på Vestlandet og holder på med en mastergrad i statsvitenskap. Hans mor har 
fagbrev i helsefagarbeid, og arbeider på et eldresenter. Hans far har utdanning fra ungdomsskole, 
og jobber på lager for et mellomstort firma.   
 
«Nadya» (midten av 20-årene) 46 
Nadya er opprinnelig fra et av landene i Baltikum, men har bodd på Vestlandet siden starten av 
tenårene. Hun har en bachelorgrad fra et av landets private høyskoler og jobber per dags dato med 
salg. Hennes mor har en bachelorgrad innen økonomi. Hennes far har utdannelse på bachelornivå 
og jobbet i en statlig virksomhet i Baltikum, men har i senere tid tatt fagbrev og jobber med dette 
i Norge.  
 
«Kristel» (slutten av 20-årene) 
 
46 Da Nadyas situasjon er noe spesiell, valgte jeg å bruke et fiktivt opprinnelsesland, samt unnlatt å spesifisere hennes 
utdannelsesretning og hvilken studieinstitusjon hun studerte ved. Også hennes foreldres utdannelsesnivå og yrke har 
blitt erstattet med tilsvarende yrker. Dette skal sørge for at hennes identitet med sikkerhet ikke kan avsløres. Jeg 
vurderte videre at en slik endring ikke ville påvirke studien negativt.   
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Kristel er oppvokst på Vestlandet og har en bachelorgrad i sosialt arbeid. Hun arbeider for tiden 
som veileder ved et NAV–senter. Hennes mor har økonomiutdanning og har en administrativ 
stilling innen en statlig virksomhet. Hennes far har en femårig utdannelse, hovedsakelig bestående 
av økonomiske fag. Han jobber per dags dato for et privat firma.   
 
«Torbjørn» (slutten av 50-årene)  
Torbjørn er oppvokst i en by noen timer unna Oslo, og har en master i industriell økonomi. Han 
arbeider for tiden som leder i et utenlandsk privat firma. Foreldrene hans hadde ingen formell 
utdanning.  
 
«Ingvild» (tidlig 30-årene)  
Ingvild er oppvokst på Østlandet og har en mastergrad i rettsvitenskap. Hun arbeider for tiden i et 
mellomstort advokatfirma. Begge hennes foreldre er utdannet jurister.  Hennes mor arbeider i bank, 
og hennes far er partner i et advokatfirma.  
 
«Kristoffer» (midten av 20-årene) 
Kristoffer er oppvokst på Vestlandet og har fagbrev som tømrer. Han arbeider i et byggmesterfirma, 
og har gjort dette siden han påbegynte læretiden. Hans mor har tidligere arbeidet som frisør, og 
hans far er utdannet og jobber som tømrer. 
 
4.9.1 Oslo Register Data Class 
Jeg har hentet inspirasjon fra Oslo Register Data Class47, og på denne måten plassert informantene 
innenfor ulike sosiale klassegrupper. Dette er et Boudieuinspirert klasseskjema utarbeidet av 
Flemmen, Hansen og Andersen (2009) ved Universitetet i Oslo. Skjemaet inndeles i fire vertikale 
klassekategorier – eliteklasse48, øvre-middelklasse, nedre-middelklasse og arbeiderklasse.49 
Utgangspunktet for skjemaet er innsamlet data om inntekt og yrker i Norge, og er i motsetning til 
 
47 Videre referert til som ORDC.  
48 Hansen, Flemmen og Andersen (2009) bruker «eliteklasse» som en erstatter for «overklasse». Dette begrepet vil 
også bli benyttet videre i denne studien.  
49 Hansen, Flemmen og Andersen (2009) deler arbeiderklassen inn i flere underkategorier, og nivået strekker seg fra 
yrkesutdannende til stønadsmottakere. Denne studien skiller ikke mellom de ulike nivåene i arbeiderklassen.  
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Bourdieus skjema er dette skjemaet tilpasset norske forhold.50 (Flemmen, Hansen og Andersen, 
2009, s. 8). I motsetning Informantene i denne studien har blitt plassert etter hvilken utdannelse 
deres foreldre har, og plasseringen kan derfor avvike fra hvor de ville blitt plassert dersom 
utgangspunktet kun var basert på informantens egen oppnådde utdanning. Det er videre viktig å 
opplyse om at inndelingen som er gjort i denne studien ikke forsøker å gi et fasitsvar på hvilken 
klasse informantene faktisk tilhører, burde være plassert i eller selv føler de tilhører. På bakgrunn 
av dette er det mulig å argumentere for at en slik inndeling med utgangspunkt i kvantitative data 
ikke er hensiktsmessig å benytte seg av da studien har et kvalitativt utgangspunkt. Likevel oppfatter 
jeg at skjemaet kan bidra til å samle informantene, i tillegg gi en bedre forståelse ved 
sammenlikning av de ulike sosiale gruppene i analysekapitlene. Blant annet forteller Flemmen 
(2015) at så mange som 40 prosent av nordmenn ikke oppfatter at de tilhører noen sosial klasse.51  
Samtidig er klasseopprinnelse en viktig faktor for å forstå og forklare individers livssjanser, også i 
Norge (Chan, Birkelund, Aas og Wiborg, 2010 s. 452). I figur 1 illustreres studiens klasseskjema:  
 





Kristel Hanne52 Marius  
Nedre middelklasse 
Sofie Nadya  
 
Arbeiderklasse 
Torbjørn Lars Kristoffer 
Fritt tegnet etter Hansen, Flemmen og Hansen (2009, s. 10) 
 
 
50 Se vedlegg 3 for en illustrasjon av ORDC-skjema.  
51 Tall fra 2001.  
52 Hanne er plassert i klassen med informanter hvor foreldrene har lang høyere utdanning (masternivå). Hannes far 
har en mastergrad og hennes mor har videregående, i tillegg til et år på en høyskole. Samtidig har Hannes mor 
tidligere vært ansatt som direktør i et stort, privateid selskap. Det kan derfor tenkes at hennes mor har hatt økte 
økonomiske ressurser. Hanne påpeker blant annet i sitt intervju at hennes mor tjente «mye penger».  
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Kapittel 5 Foreldres involvering i informantenes utdanning 
 
5.1 Introduksjon   
I dette første diskusjonskapittelet utforsker jeg informantenes forståelse av hvordan deres foreldre 
har engasjert og involvert seg i deres utdanningsløp. Perioden informantene forteller om strekker 
seg fra barneskolen til høyere utdanning. Kapittelet besvarer oppgavens første delproblemstilling: 
«Hvordan oppfatter informantene at deres foreldre har involvert seg i og deltatt i deres 
utdanningsløp?»  Kapittelet er inndelt i tre hovedtema, herunder «oppfølging og skolehjelp», 
«materielle belønninger» og «økonomiske ressurser», alle med tilhørende undertema.  
 
5.2 Oppfølging og skolehjelp 
Et gjennomgående kjennetegn blant informantene i denne studien er hvordan foreldrene har 
benyttet seg av ulike former for oppfølging og faglig motivering for å engasjere seg og delta i deres 
utdanningsløp gjennom oppveksten. Informantene utdyper ikke dette i særlig stor grad, men det er 
mulig å identifisere en slik form for involvering uavhengig av sosial bakgrunn. Ylva og Ingvild 
med elitebakgrunn forteller blant annet at deres foreldre tok en aktiv del i deres utdannelse gjennom 
å stille sin hjelp til rådighet dersom de hadde behov for blant annet leksehjelp. Ylva forteller blant 
annet at: «(...) De har liksom kunne hjulpet til med leksene og hvis det er noe vi lurte på (...) Men 
ja jeg synes de har vært aktive ja, men ikke sånn overaktiv». Ingvild forteller også om deres 
deltagelse knyttet til skolehjelp, men vektlegger også at de viste engasjement ved å skryte og rose 
gode prestasjoner:  
 
Ingvild: «(...) jeg har alltid fått mye hjelp, eller altså ikke sånn mye, men alltid hatt tilgang, 
sånn mamma har alltid hjulpet. (...) da var det fast hver dag (...) Det var rett etter skolen, så 
var mamma tydelig på at det skulle gjøres lekser». Har fått mye skryt også da, hvis jeg har 
gjort det bra (...)». 
 
Ingvild forteller at det ble forventet at hun gjorde lekser hver dag etter skolen, og at hennes mor 
hjalp henne med dette. Hanne og Kristel med øvre-middelklassebakgrunn trekker i likhet med 
Ingvild skolehjelp, oppmuntring og tilbakemeldinger som en måte for deres foreldre å involvere 
seg i deres utdanning på: «Bare sånn generelt, leksehjelp eller altså oppmuntring og skryt» (Hanne). 
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Dette finner vi også i Kristels historie, da hun forteller at hun oppfatter at foreldrene gjennom 
hennes oppvekst var flinke å hjelpe henne med lekser, samt å følge henne opp ved å blant annet 
spørre om hun hadde gjort lekser:  
 
Kristel: De har jo alltid vært sånn, de har jo alltid vært flink til å kunne hjelpe med lekser 
og på en måte spurt om leksene var gjort. Så de har jo egentlig vært aktiv sånn sett, men 
mer det at de har fulgt meg opp da. 
 
Videre trekker også informantene med lavere sosial bakgrunn skolehjelp frem som en sentral måte 
foreldrene involverte seg i informantenes utdanning på. Sofie med nedre-middelklassebakgrunn 
trekker spesielt frem hjelpen hun har fått til skolearbeid av sine foreldre: Hun sier at: «De har alltid 
vært flink til å hjelpe meg med lekser, spesielt da jeg gikk på barneskolen (...) Det ble kanskje 
mindre etter hvert som jeg ble eldre, da styrte jeg det selv». Sofies foreldre har derfor også vært 
direkte involvert i hennes utdanningsløp, hovedsakelig ved å tilby hjelp til hennes skolearbeid. 
Dette ble det imidlertid mindre av da hun ble eldre.    
  
I likhet med Sofies foreldre, forteller også Nadya at hennes foreldre var opptatt av at hun skulle 
gjøre lekser på barneskolen:  
 
Nadya: (...) da jeg var i [land i Baltikum] så var de begge veldig opptatt av at jeg skulle 
være flink, jeg skulle ha gode karakterer. Så vi brukte mye tid på lekser. Det var jo en helt 
annen skole, eller utdanningssystem der da, det var mye vanskeligere. (...) Du skulle ha 
toppkarakterer, de [foreldrene] var veldig mye flinkere å oppfølge meg i [land i Baltikum], 
for da vi flyttet her var de mye mer opptatt av å skulle integrere meg, at jeg skulle få meg 
venner, så da ... da har de faktisk innrømmet at de ikke brydde seg så mye om karakterene 
mine, de brydde seg ikke så mye om skolen (...).  
 
I likhet med de andre informantene forteller Nadya at hennes foreldre bidro med leksehjelp da hun 
var elev på barneskolen. Gjennom hele Nadyas periode på barneskolen mottok foreldrene et 
ukesoppdatert karakterkort, som måtte signeres og leveres tilbake til læreren. Skolen sørget derfor 
for at samtlige foreldre var oppdatert på sitt barns prestasjoner gjennom hele skoleåret. Nadya 
forteller at det var enklere for foreldrene å involvere seg i hennes utdanning da hun gikk på 
barneskolen, blant annet måtte foreldrene underskrive denne rapporten. Det kommer også frem at 
hennes foreldre var svært opptatt av at hennes akademiske prestasjoner skulle være gode. 
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Prestasjonsnivået var betydelig høyere, også på barneskolen. Videre forteller Nadya at da familien 
flyttet til Norge, endret foreldrenes måte de involverte seg i hennes utdannelse på.  Fra å ha fokusert 
på gode karakterer i hjemlandet, ble dette i mindre vektlagt i Norge. Her var foreldrenes fokus rettet 
mot at Nadya skulle integreres i den norske kulturen og få seg venner. Dette medførte at deres 
forventninger til karakterer i mindre grad enn tidligere ble vektlagt.   
 
Også Lars med arbeiderklassebakgrunn forteller at han har mottatt hjelp til skolearbeid av sine 
foreldre:  
 
Lars: (...) altså de har jo alltid vært tilgjengelig for hjelp. Hvis jeg har lurt på noe, så har de 
alltid stilt opp. Og har jo hatt et fokus på lekser, men mer sånn «har du lekser i dag, har du 
gjort de» spørsmål. Det har ikke vært noe press på det, men de har spurt og hjulpet med det. 
 
Foreldrene til Lars hadde fokus på oppfølging, blant annet ved å spørre om leksene hans var gjort. 
De har samtidig hatt en avslappende tilnærming til hans skolehverdag, og de har ikke ønsket å 
legge press på hans akademiske prestasjoner og resultater. Innsats og tempo ble i større grad 
bestemt av han selv, samtidig som hans foreldre var opptatt av å følge opp og bidra dersom han 
hadde behov for det, og på denne måten stille seg til rådighet.  
 
Som vi ble fortalt av de andre informantene, var deres foreldre engasjert og bidro i deres 
utdanningsløp med blant annet oppfølging, leksehjelp og ros ved gode akademiske resultater. En 
slik foreldreinvolvering var ikke tilfellet hos Kristoffer. Han er den eneste av informantene som 
forteller at det var begrenset med hjelp til skolearbeid, mangel på oppmuntring og direkte ytringer 
fra hans foreldre: 
 
Kristoffer: Nei altså jeg var jo ikke interessert i skole da, så.. de [foreldrene] prøvde jo litt 
[liten pause] å få meg mer engasjert, eller ved å spørre om jeg hadde gjort lekser, men jeg 
gjorde mye for å slippe unna [svak latter]. Så til slutt styrte jeg liksom bare det selv.  
 
Denne mangelen kan ses i sammenheng med at Kristoffer selv oppgir at han var lite motivert til å 
gjøre skolearbeid. Selv om hans foreldre forsøkte å få han interessert i skolearbeid grad ved å spørre 
om lekser og skoledagen, var han lite interessert og derfor ble temaet unngått av både han selv og 
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hans foreldre. Lekser og skolearbeid ble til slutt noe han selv kontrollerte uten innblanding fra sine 
foreldre.  
 
Nesten samtlige informanter oppgir at foreldrenes involvering i deres utdanningsløp var noe som 
foregikk før overgangen til høyere utdanning. Lars skiller seg ut som den eneste som forteller at 
han fra foreldrene også gjennom studietiden har mottatt direkte tilbakemeldinger knyttet til sitt 
utdanningsvalg. Sentralt er det tilbakemeldinger på hans generelle valg om å studere:  
 
Lars: (...) Men jeg merker jo at både mamma og pappa er veldig stolte av meg, med tanke 
på utdannelsen. Det sier de ofte, både til meg, men også til venner. Så det kan jo nesten bli 
flaut noen ganger [svak latter] Jeg tror ikke de hadde forventet noe, også er det liksom 
«bom» jeg skal ta master. Så de er veldig fornøyde, virker det som. 
 
Lars forteller at han oppfatter hans foreldre er svært stolte over hva han har oppnådd av utdanning. 
Han påpeker blant annet at de gir direkte tilbakemeldinger på at de er «veldig stolte» og «fornøyde» 
med hans valg og utdanningsoppnåelser, og kommer derfor med direkte kommentarer knyttet til 
hans valg om å studere. Ingen av de andre informantene påpeker at foreldrene direkte kommenterer 
deres utdanningoppnåelser samme måte som med Lars, etter at de startet på høyere utdanning. Lars 
er den eneste av informantene som har foreldre med arbeiderklassebakgrunn og som selv har 
påbegynt og snart fullført en mastergrad.  
 
5.2.1 Betalt skolehjelp  
Som vi ble vist i første kapittelavsnitt, forteller nesten samtlige informanter at deres foreldre har 
vært tilgjengelig for skole- og leksehjelp og at de har mottatt dette i varierende grad. Et tydelig 
skille mellom Ingvild og samtlige andre informanter er derfor valget foreldrene hennes tok om å 
betale for en privatlærer. Dette ble gjort til tross for at Ingvild oppgir å ha god oversikt og kontroll 
over de fleste av fagene. Hun forteller at:  
 
Ingvild: (...) på videregående hadde jeg privatlærer, en som kom hjem til oss kanskje [kort 
pause] kanskje to ganger i uken, og oftere ved eksamener. Spesielt i fag som matte og 
naturfag. Det var bra ja, for det er jo alltid mulig å bli bedre (...).  
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Ingvild forteller her hvordan hun på videregående benyttet seg av en privatlærer, et initiativ som 
ble tatt av hennes foreldre. Valget Ingvilds foreldre tok om å ansette en leksehjelp kan således ha 
bidratt til blant annet å øke hennes sannsynlighet for inntak på rettsvitenskapstudiet, et 
studieprogram som også i lang tid har hatt høye inntakskrav.53 Ingvild påpekte blant annet at hun 
lenge hadde hatt planer om å studere rettsvitenskap, og at hennes foreldre oppfattet det som 
fordelaktig å ha gode karakterer uavhengig av at hun hadde bestemt seg for å studere rettsvitenskap, 
fordi det åpnet for flere muligheter. Videre påpeker Ingvild blant annet at hun ikke trodde det ville 
være tilstrekkelig av henne å «bare» oppnå en bachelorgrad, uten at hun hadde et konkret svar på 
hvorfor. Samtidig antok hun at det kunne være en direkte sammenheng med hennes foreldres 
utdanning.  
 
5.2.2 Akademisk sosialisering – forbeholdt eliten?  
Ingvild skiller seg fra de andre informantene ved at hennes foreldre muntlig har ytret viktigheten 
av at hun fullfører høyere utdanning:  
 
Ingvild: (...) Jeg husker de [foreldre] fortalte ofte hvor viktig utdannelse var, da hadde man 
på en måte alle muligheter åpne (...) de har jo aldri sagt noe direkte, altså til hva jeg burde 
studere, nei. Og det har jo på en måte vært selvsagt. (...) At man må få seg en god utdannelse.  
 
Ingvild forteller at hennes foreldre har påpekt hvor viktig utdannelse er i løpet av hennes oppvekst. 
De begrunnet dette med at Ingvild da hadde flere valgmulighet senere. Videre kommer det frem at 
hennes foreldre aldri har ytret et ønske om en bestemt utdanningsretning de har ønsket at hun skal 
fullføre. Som Ingvild tidligere i kapittelet fortalte, har hun personlig oppfattet høyere utdanning 
som noe naturlig – noe hun ikke stilte spørsmål ved. Dette påpeker hun også her da hun forteller at 
hun oppfatter utdanning som noe «selvsagt».  
 
Dette kan ses i sammenheng med hvordan foreldrene til Ingvild har valgt å engasjere seg i hennes 
utdanningsløp, da det er spesielt en form for akademisk sosialisering som har vært i fokus i Ingvilds 
tilfelle. Videre er det mulig at budskapet til Ingvilds foreldre om at utdanning er viktig – og mulig 
også helt nødvendig – har blitt forstått og videreført til Ingvild, fordi hun selv sitter igjen med en 
 
53 Året Ingvild søkte seg inn på rettsvitenskap ved Universitetet i Bergen var poenggrensen for førstegangsvitnemål 
55.3 (Samordna opptak, 2007) 
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oppfatning om at det er en selvfølge å fullføre og oppnå utdanning.  Ingvilds plassering i ORDC-
skjemaet og hennes foreldres tydelige budskap om viktigheten av å fullføre høyere utdanning kan 
derfor bidra til å gi en mer helhetlig forståelse for hvordan utdanning reproduseres, spesielt fra 
klasser som antas å inneha en betydelig mengde kulturell kapital. Bourdieu (1986) påpeker blant 
annet at det er den kulturelle kapitalen som i størst grad kan forklare utdanningsforskjeller hos ulike 
sosiale klasser.  
 
5.3 Materielle belønninger     
Enkelte av informantene forteller at deres foreldre tilbydde dem materielle belønninger for å 
fremme motivasjon og øke deres akademisk prestasjon. Sofie forteller blant annet at hun ble tilbydd 
økonomiske belønninger dersom hun oppnådde bestemte karakterer:  
 
Sofie: Ja, jeg husker jeg fikk pengepremier, som en sånn motivasjon fordi jeg ikke gjorde 
det bra på skolen i det hele tatt. Da var det sånn, hvis jeg fikk over en firer, jeg tror jeg fikk 
200 kroner for en firer og hvis jeg fikk en femmer eller sekser tror jeg at jeg fikk sånn 500 
kroner, skjedde veldig sjeldent [ler]  
 
Vi får her vite at det ble benyttet et «karaktersystem» hvor de ulike karakterene hadde egne 
utbetalinger, og at hun måtte oppnå minimum en firer for å motta en slik økonomiske belønning. 
Hun antar at en hovedfaktor til at foreldene ønsket å belønne henne med økonomiske insentiver 
var på bakgrunn av hennes manglede faglige interesse. Selv om hennes foreldre introduserte et slikt 
belønningssystem for å fremme hennes akademiske prestasjon, oppfatter hun ikke at det hjalp 
henne å oppnå de høyeste karakterene, og at det gjerne hadde virkning i enkelte perioder. Også 
Nadya forteller at hennes foreldre tok i bruk insentiver for å fremme hennes akademiske 
prestasjoner. I motsetning til de økonomiske belønninger Sofie mottok av sine foreldre, fikk Nadya 
belønninger i form av opplevelser, som for eksempel restaurantbesøk et sted hun ønsket:  
 
Nadya: Ja, det fikk jeg når jeg bodde i [land i Baltikum]. Men ikke i Norge nei. I [land i 
Baltikum] var det sånn «okei, får du den karakteren» for det var jo karaktersystem fra én til 
ti, så «får du den tieren, så skal vi gjøre noe du vil i helgen, da skal vi gå ut å spise der du 
vil». Jeg hadde liksom, min far sa «får du åtte så får du det, får du ni får du det og får du ti 
får du det». 
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I likhet med Sofies situasjon, ble det også hos Nadya benyttet et karaktersystem som videre påvirket 
hvilke belønninger hun mottok. Nadyas situasjon er noe ulik de andre informantenes, da hun 
tidligere har bodd i et annet land. Hun forteller blant annet at foreldrenes belønninger for 
skoleprestasjoner stoppet da de flyttet til Norge, og at det i Norge var et fokus på at hun skulle 
integreres og derfor ble ikke karakterene hennes vektlagt i like stor grad som tidligere.  I likhet med 
Sofie, oppfattet ikke Nadya at de materielle belønninger hjalp fullt ut slik de var tiltenkt av 
foreldrene, Hun forteller at slike belønninger var motiverende og fristende, men at det aldri bidro 
til at hun oppnådde toppkarakterer, og dermed de høyeste utbetalingene eller mest ønskede 
opplevelsene. 
 
5.3.1 «Gode karakterer en belønning i seg selv» 
Sofie og Nadyas erfaring med å motta bestemte belønninger for gode skoleprestasjoner, står i 
kontrast til Ingvilds opplevelse. Ingvild forteller at hun selv aldri har hatt et ønske eller behov for 
slike former for belønning. I motsetning til de ytre insentivene som ble benyttet av foreldrene til 
Sofie og Nadya for å fremme akademiske prestasjoner, var det for Ingvild indre insentiver som ble 
trukket frem som hennes motivasjon til å gjøre skolearbeid. Ingvild forteller at hun oppfattet gode 
karakterer som en belønning i seg selv, fordi «Det har jeg jo villet selv. Det er jo, eller har jo vært 
viktig for meg også som person» (Ingvild).  
 
Også de resterende informantene med elitebakgrunn og øvre-middelklassebakgrunn – Ylva, Kristel 
og Marius – forteller at de aldri mottatt noen form for belønning for gode skoleprestasjoner. Det 
har heller aldri vært noe som har blitt diskutert eller vært vurdert, uten at en årsak oppgis fra noen 
av dem. Enkelte av informantene på dette nivået tar sterk avstand fra bruken av slike insentiver: 
Nei, herregud [latter] Men har fått ros hvis jeg har fått god karakter (...) det har (...) vært nok. 
Også har jeg vært veldig interessert i skole så det har vært en belønning i seg selv (...). (Ylva). I 
likhet med Ingvild trekker Ylva frem gode resultater som egne belønninger. De påpeker begge at 
for dem har skolearbeid vært en givende i seg selv, og de har derfor aldri har hatt behov for 
supplerende motiveringsfaktorer for å gjøre lekser. At Ingvild ikke har hatt behov for belønninger 
for å fremme akademiske prestasjoner, står i tydelig kontrast til Sofie på spørsmålet om foreldrenes 
økonomiske belønninger hadde effekt på hennes skolearbeid:   
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Sofie: Det hjalp sånn hvis jeg trengte penger, hvis jeg skulle et eller annet eller hadde lyst 
på et eller annet [latter]. Da hjalp det for det var sånn, «okei, hvis jeg gjør det bra på disse 
to prøvene så har jeg råd til det».  
 
Muligheten for å motta økonomiske belønning var derfor en viktig motivasjon for at Sofie gjorde 
skolearbeid. Selv om enkelte foreldre benyttet seg av insentiver for å fremme motivasjon og 
prestasjon, forteller informantene med ulik bakgrunn om svært forskjellige akademiske 
prestasjoner. Informantene som er plassert som nedre- og øvre middelklasse oppfatter at de hadde 
et «gjennomsnittlige» karakternivå i løpet av ungdomsskolen og videregående. Sofie, som mottok 
økonomiske gevinster dersom hun presterte godt, sier blant annet at: «da tror jeg at jeg lå på sånn 
tre-fire, og det samme de første årene på videregående». Informantene som er plassert på elitenivå 
skiller seg derfor fra de andre informantene ved at de begge oppnådde svært gode karakterer – uten 
ytre insentiver fra sine foreldre. Ylva forteller blant annet at hun i løpet av videregående presterte 
svært godt med et snitt over tallkarakteren 5. Også Ingvild påpeker dette, med et snitt over 5 på 
videregående og gode karakterer igjennom jusstudiet.  
 
5.4 Økonomiske ressurser  
Lars er den eneste av informantene som trekker frem muligheten for at familiens økonomiske 
ressurser kan ha bidratt til å forme hans utdanning:  
 
Lars: (...) vi har alltid hatt god råd, fint hus, bil, så utad da så er vi jo vellykket. Det hadde 
på en måte vært merkelig å ikke ha utdannelse da, kanskje følt liksom at andre tenkte «åja, 
hva er galt med deg da» på en måte. 
 
Lars forteller at hans familie har hatt god økonomi gjennom oppveksten, og at de på bakgrunn av 
materialistiske eiendeler kan ha blitt oppfattet som «vellykkede», selv om hans foreldre ikke har 
høyere utdanning. At familien har blitt forstått som «vellykket» kan ha bidratt til at han har kjent 
på et behov for at han burde oppnå utdanning. Han ser derfor sammenheng mellom økonomiske 
ressurser og det sosiale miljøet han har vært en del av, og oppfatter selv at det har vært en 
forventning til hans utdanning på bakgrunn av familiens tilgjengelige økonomiske ressurser. 
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Ingvild forteller at hun mottok økonomiske bidrag fra sine foreldre i løpet av hennes studietid.  At 
Ingvild tidligere har hatt tilgang til økonomiske ressurser vises blant annet når Ingvild i løpet av 
intervjuet forteller at hun er svært takknemlig for den økonomiske støtten hun mottok fra sine 
foreldre gjennom studietiden så hun kunne fokusere på studiet og ikke behøvde å ha deltidsjobb 
ved siden av. Videre forteller hun at hennes foreldre valgte å kjøpe en leilighet da hun var i sitt 
tredje studiesemester. Dette kan være med på å bekrefte at hun har hatt tilgang til økonomiske 
ressurser i løpet av oppveksten. 
 
5.5 Avsluttende diskusjon  
Dette kapittelet har identifisert og belyst måter informanten oppfatter at deres foreldrene har 
involvert seg i deres utdanningsløp på, både direkte og indirekte. Kapittelet har hatt som formål å 
besvare oppgavens første delproblemstilling: «Hvordan oppfatter informantene at deres foreldre 
har involvert seg i og deltatt i deres utdanningsløp?». Tidligere studier viser at foreldre som 
involverer seg i sine barns utdanning fremmer læring hos barnet og har positive effekter på barnets 
akademiske skoleresultater (Nordahl, 2007; Berthelsen og Walker, 2008; Rønning 2010; Hill og 
Tyson 2009). Som vist i kapittel 3, gjøres det et skille mellom arbeiderklasseforeldre og 
middelklasseforeldre i måten de involverer seg i deres barns utdannelse på. Et slikt skille er også 
mulig å identifisere hos informantene i denne studien. Samtlige informanter uavhengig av sosial 
bakgrunn forteller at deres foreldre gjennom oppveksten har involvert seg i deres utdannelse – det 
er i midlertidig enkelte forskjeller knyttet til hvordan de har involvert seg.  
 
5.5.1 Emosjonell støtte, oppfølging og leksehjelp  
Hos nesten samtlige av informantene trekkes emosjonell støtte, oppfølging og leksehjelp frem som 
sentrale måter foreldrene har involvert seg i deres utdanningsløp på. Dette blir av Strømme og 
Helland (2020), som vist i kapittel 3, forstått som en form som hjemmebasert foreldreinvolvering. 
Foreldres mulighet til å støtte deres barn i utdanning ved å oppmuntre til skolearbeid og gi positive 
tilbakemeldinger kan tenkes å være en mulighet foreldre har uavhengig av sosial klasse, da den er 
lite ressurskrevende og ikke krever noen faglig bakgrunnskompetanse for å gjennomføres. Det er 
imidlertid mulig å identifisere et slags mønster dersom informantens sosiale bakgrunn vektlegges 
i diskusjonen. For Ingvild med elitebakgrunn ble det forventet at hun gjorde lekser hver dag etter 
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skolen, og da var også hennes mor tilgjengelig for å hjelpe henne. Informantene med 
middelklassebakgrunn forteller ikke om faste tider for lekser, men de forteller at de fikk hjelp 
dersom de hadde behov for det, samt at deres foreldre var opptatt av at leksene ble gjort. Hos 
informantene med arbeiderklassebakgrunn var det imidlertid mulig å identifisere en forskjell i 
hvordan deres foreldre involverte seg i informantenes utdanningsløp. Foreldrene til Lars har 
involvert seg på en måte som kan ses i sammenheng med foreldrene med middelklassebakgrunn, 
selv om han forteller å i større grad ha styrt sine lekser selv.   
 
Kristoffer med arbeiderklassebakgrunn er den eneste av informantene som forteller at det var 
begrenset med skolehjelp og oppfølging i løpet av hans utdanningsløp. At foreldre involverer seg 
i deres barns utdanningsløp på ulike måter avhengig av sosial bakgrunn, finner også (Bæck, 2007) 
i sin studie. Foreldre med høy utdanning involverer seg i større grad enn foreldre med lav utdanning 
i deres barns utdanningsløp (Bæck, 2007, s. 105). Foreldrene til Kristoffer skiller seg i stor grad fra 
blant annet Ingvilds foreldre, som hadde satt av et fast tidspunkt til skolearbeid etter hver skoledag. 
Her var også Ingvild mor svært aktiv.  Dette funnet kan ses i sammenheng med Lareaus (1987) 
funn om at arbeiderklasseforeldrene oppfattet at lærerne hadde et betydelig ansvar for deres barns 
læring, og enkelte tilla lærerne hele ansvaret. Et lignende funn ble også identifisert hos 
informantene i Bæcks (2007) studie. Her oppfattet arbeiderklasseforeldrene oppfattet at de manglet 
den nødvendige kunnskapen og ferdighetene for å ha ansvaret for barnets læring og at de betraktet 
seg som «uutdannede» (Bæck, 2007).  
 
5.5.2 Forventninger, direkte kommunikasjon og akademisk sosialisering 
Der nesten samtlige informanter trekker frem en hjemmebasert involveringsform som deres 
foreldres måte å involvere seg i deres utdanningsløp på, forteller enkelte av informantene om rene 
forventninger til deres oppnådde utdanning, samt foreldrenes direkte kommunikasjon til 
informantene om viktigheten av å oppnå utdanning. Som vist i kapittel 3, kan dette knyttes til det 
Strømme og Helland (2020) forstår som akademisk sosialisering, som videre er viktig for å fremme 
fremtidige utdannings- og yrkesmål hos unge. En slik form for foreldreinvolvering er fremtredende 
hos foreldre med høy utdanning og som innehar en økt mengde kulturelle- og økonomiske ressurser 
(Hill og Tyson 2009; Strømme og Helland, 2020). Informantene Ingvild, Marius, Kristel, Nadya 
og Sofie med henholdsvis elite- og middelklassebakgrunn forteller om en foreldreinvolvering som 
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kan knyttes til den akademiske sosialiseringen. Denne formen for foreldreinvolvering skiller seg 
fra ren emosjonell støtte, som blant annet trekkes frem av Lars da han forteller at hans foreldre er 
«svært stolte» av hva han har oppnådd.  
 
I motsetning til slike direkte kommentarer, blir informantene på de høyere nivåene møtt med 
instrumentelle holdninger til utdanning. Den akademiske sosialiseringen er samtidig spesielt 
fremtredende hos Ingvild med elitebakgrunn. Begge hennes foreldrene har høy utdanning og 
sannsynligvis økt mengde kulturell- og økonomisk kapital, som Hill og Tyson (2009) og Strømme 
og Helland (2020) trekker frem som typiske for foreldre i de øvre klassene. Deres bruk av den 
akademiske sosialiseringen ses også tydelig ved deres valg om å ansette en privatlærer til Ingvild, 
da det tilrettelegges for et pedagogisk læremiljø i hjemmet som også er sentralt ved en slik 
involveringsform (Bæck, 2017) Som vist i kapittel 3, er det foreldre med økte økonomisk ressurser 
som velger å kjøpe slike tjenester til sine barn, noe som videre øker barnets sjanser i 
utdanningssystemet (Hill, 2017). Et sentralt formål med å benytte seg av privatlærer er ifølge Hill 
(2017) for å komme inn på et bestemt studie, samt sørge for å ha flere valgmuligheter, noe som 
virker å stemme overens med Ingvilds ønske om å studere juss. Funnet om at det er foreldre fra de 
øvre klassene som benytter seg av en slik form for sosialisering, kan videre ses i sammenheng med 
Bourdieus og Passerons (2009) kulturteori. Ved å ansette en privatlærer, bidro det ikke bare til at 
Ingvild økte sine sjanser for å komme inn på et ettertraktet studie med høy konkurranse, det er også 
naturlig å anta at det har bidratt til å øke hennes prestasjonsnivå og opparbeide seg kulturell kapital.  
 
Også Nadya med nedre-middelklassebakgrunn forteller om en foreldreinvolvering som kan forstås 
som akademisk sosialisering. Nadyas foreldre beveget seg bort i fra en form for både en 
hjemmebasert- og skolebasert involvering og mer i retning av akademisk sosialisering da de flyttet 
til Norge, og fra å fokusere på hennes akademiske prestasjoner i hjemlandet, ble det da de flyttet 
til Norge viktigere for foreldrene at hun ble integrert og fikk venner. Deres foreldreinvolvering i 
hjemlandet var i større grad preget av en form for skolebasert foreldreinvolvering, som blant annet 
inkluderer det Chen og Yen (2001) forstår som foreldreovervåking, som ble gjennomgått i kapittel 
3. Også i Norge kan vi forstå hennes foreldres deltagelse i hennes utdanningsløp som en form for 
skolebasert involvering, blant annet hennes mors fokus på støtte og deltagelse på skolemøter. 
Samtidig vil hennes fars engasjement og forslag til ulike utdanningsretninger kunne forstås som en 
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form for akademisk sosialisering, ved at han kommuniserte med henne om skolen, samt fremmet 
yrkesmessige ambisjoner som inngår i den akademiske sosialisering. Lareau (1987) og Bæck 
(2007) påpeker at foreldres sosiale bakgrunn virker inn på måten de deltar og involverer seg i deres 
barns utdannelsesløp, hvor middel- og overklasseforeldre i større grad benytter seg av den 
akademiske sosialiseringen enn arbeiderklasseforeldre. Det er imidlertid tydelig at Nadyas som har 
foreldre med nedre-middelklassebakgrunn har benyttet seg av begge formene for involvering. 
 
5.5.3 Materielle belønninger og karakterer 
Studien viser videre at enkelte av foreldrene har benyttet seg av materielle belønninger for å 
fremme informantenes akademiske prestasjoner. Informantene med nedre-middelklassebakgrunn, 
Nadya og Sofie, oppgir å ha mottatt materielle belønninger som et virkemiddel for å fremme gode 
akademiske prestasjoner, herunder opplevelser og økonomiske bidrag. Et slikt foreldreinsentiv er 
ikke-eksisterende blant informantene med elite- og arbeiderklassebakgrunn. Blant annet tar Ingvild 
og Ylva med elitebakgrunn sterk avstand fra bruk av denne type virkemiddel. De oppfattet gode 
karakterer som den viktigste motivasjonen, i motsetning til Sofie som trakk fram økonomiske 
belønninger som nesten avgjørende for å motivere henne til å gjøre skolearbeid. Det er imidlertid 
nødvendig å være oppmerksom på at ønsket om eller behovet for å motta materielle belønninger 
kan ha hatt ulik verdi for informantene, på bakgrunn av familiens økonomiske tilgjengelige 
ressurser. Antagelsen er her at informantene med elitebakgrunn ikke har vært like avhengig av, 
eller har det samme behovet for belønninger som informantene med lavere klassebakgrunn da de 
uansett har hatt tilgang til økonomiske ressurser.  
 
Det blir også tydelig at karakternivået ikke gjenspeiles hos informantene hvor foreldrene har tilbudt 
materielle belønninger for gode akademiske prestasjoner, da det er informantene på elitenivå som 
har hatt de høyeste karakterene. At det er unge fra de øvre klassene som oppnår de høyeste 
karakterene vises i flere studier (Hansen, 2000; Mastekaasa 2006, Ekren, 2014). Antagelsen er her 
at unge fra de høyere klassene har fått overført en større mengde kulturell kapital enn unge fra 
lavere klasser og derfor er bedre rustet i sitt møte med utdanningssystemet (Hansen og Mastekaasa, 
2006, s. 283). Av de ulike formene for kulturell kapital vektlegger Bourdieu (1986, s. 48–50) den 
kroppsliggjorte kulturelle kapitalen som særdeles viktig for å forklare ulikhet i utdanningssystemet. 
Unge som innehar en høy grad av denne kapitalformen vil videre ha et fortrinn i 
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utdanningssystemet ved at de har opparbeidet seg kunnskap, ferdigheter og væremåter tilpasset 
utdanningsinstitusjonen som vektlegger den dominerende kulturen (Bourdieu, 1984, s. 28). Det 
kan derfor argumenteres for at både Ingvild og Ylva gjennom oppveksten har fått overført økte 
mengder kulturell kapital og derfor har vært bedre rustet i sitt møtet med utdanningssystemet enn 
informantene i de lavere klassene. Det kan derfor forstås som en noe sirkulær prosess, hvor 
prestasjoner er påvirket av individets kulturelle kapital, noe som videre bidrar til gode akademiske 
prestasjoner. Deres ferdigheter i utdanningssystemet på bakgrunn av habitus og den kulturelle 
kapitalen de har opparbeidet seg vil derfor i følge Bourdieu og Passeron (2006) oppleve 
utdanningssystemet som mer naturlig enn informantene på de lavere nivåene.  
 
5.5.4 Økonomiske ressurser  
Det er kun Lars av informantene som oppfatter at familiens økonomiske ressurser har hatt 
innvirkning på hans utdanningsløp. Tidligere forskning viser at økte økonomiske ressurser har en 
positiv innvirkning på unges utdanningsoppnåelser (Hansen, 2005, 2008, 2010; Duncan, Morris og 
Rodrigues, 2011; Hällsten og Pfeffer, 2017). Lars’ oppfatning om at familiens økonomiske 
ressurser kan ha bidratt til at han har påbegynt en mastergrad er også spesielt interessant med tanke 
på hans bakgrunn. Lars trekker blant annet frem at hans familie har hatt en økonomi som i mindre 
grad reflekterer foreldrenes utdanning og yrke. Da unge står ovenfor valget om enten å gå videre 
til høyere utdanning eller avslutte din utdanning, vurderes blant annet de økonomiske kostnadene 
ved å skulle fortsette på utdanningsløpet (Breen og Goldthorpe, 1997). Dette kan legge føringer for 
hvilket valg som tas av individet, og kan ses i sammenheng med Lars’ tilgang på økonomiske 
ressurser i løpet av hans oppvekst. Lars reflekterer videre rundt hvilken oppfatning samfunnet kan 
tenkes å ha hatt til hans oppnådde utdanningsnivå. På denne måten oppfatter Lars det som naturlig 
å også oppnå en utdanning reflekterer familiens økonomiske ressurser og materielle gjenstander. 
Ved å ta utgangspunkt i ORCD-skjemaet kan Lars’ familie forstås som arbeiderklasse på bakgrunn 
av mor og fars utdanning og yrke. Samtidig kan deres tilgang til høyere økonomiske ressurser ha 
bidratt til at de både sosialt og materialistisk har kunnet plassere seg i nivået for lavere, og muligens 
også i høyere middelklasse dersom det kun tas hensyn til økonomiske ressurser.   
 
At økonomi ressurser antas å ha hatt liten eller ingen betydning for utdanningsløpet hos de 
resterende informantene kan ha en sammenheng med at det kan være vanskelig for enkelte å 
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diskutere økonomiske ressurser, enten fordi det oppleves som ubehagelig, men også fordi mange 
ikke har full innsikt i foreldres økonomiske situasjon. Informantenes manglende oppfatning av 
betydningen av familiens økonomiske ressurser kan videre ses i sammenheng med at 
utdanningssystemet i Norge preges av den sosialdemokratiske velferdspolitikken som føres i 
landet. Sentralt er prinsippet om at individer skal ha de samme utdanningsmulighetene, uavhengig 
av sosial bakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 5). Fraværet av skole- og studentavgifter 
bidrar til at familiens økonomiske ressurser i mindre grad er avgjørende for individers oppnådde 
utdanning enn i land hvor dette har større betydning for oppnådd utdanning. Til tross for den 
utbredte velferdspolitikken i Norge, påpeker blant annet Hansen (2008, s. 12) på at ulikheter i 
kostnader er viktig, også i Norge, fordi den bidra til å forklare deler av ulikheten innen 
utdanningssystemet. Som gjennomgått tidligere i avsnittet, viste Breen og Goldthorpe (1997) i sin 
studie at individer vurderer de økonomiske kostnadene ved å fortsette på skolen, og at barn av 
foreldre med høy klassebakgrunn gjerne vil ha tilgang på økte økonomiske ressurser noe som kan 
lette studieperioden. Det at Ingvild i løpet av studietiden fikk faste økonomiske overføringer fra 
sine foreldre, kan ha bidratt til at hun ikke behøvde å bekymre seg for økonomiske kostnader på 
samme måte som informantene fra de lavere nivåene (Hansen, 2010, s. 120). Dette kan videre ses 
i sammenheng med Hansens (2010) funn om at det er unge fra økonomisk sterke familier som har 
størst sannsynlighet å begynne på profesjonsutdannelser som strekker seg over fem år. Hun peker 
her mot Boudons (1974) sosial posisjon teori for å forklare sine funn. Ylva og Ingvild med 
elitebakgrunn valgte begge profesjonsstudier etter videregående skole. Det var for Kristoffer med 
arbeiderklassebakgrunn uaktuelt å begynne på høyere studier, han vurderte blant annet å starte rett 
i jobb etter ungdomsskolen. I tillegg til å vurdere kostnadene som følger valget om å studere, tar 
også individet utgangspunkt i sannsynligheten for å lykkes med utdanningsløpet (Breen og 
Goldthorpe, 1997). Kristoffer fortalte i ett av hans sitater at han ikke var spesielt opptatt av skolen, 
og at karakterene var deretter, noe som kan ha påvirket hans valg om å velge en yrkesfaglig 
utdanningsretning.  
 
Selv om fåtallet av informantene ikke vektlegger økonomiske ressurser for å forklare deres 
utdanningsløp, kan det være mulig å se de økonomiske ressursene i sammenheng med muligheten 
til at de kan konverteres. Med utgangspunkt i Ylvas, Ingvilds og Lars’ bosituasjon og familiens 
økonomiske ressurser, kan det i følge Bourdieu (2006) være sannsynlig at familiens økonomisk 
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kapital har bidratt til å øke barnas kulturelle kapital, og at det på denne måten har tilrettelegge for 
enkelte deler av deres utdanningsløp. Et tydelig eksempel på en slik overføring fra økonomisk til 
kulturell kapital er foreldrene til Ingvilds valg om å ansette en privatlærer, som også ble påpekt 
tidligere i dette avsnittet. Videre finnes det flere, generelle eksempler på hvordan denne 
konverteringen fungerer – eksempelvis vil en større bolig kunne sørge for en atskilt, uforstyrret 
plass hvor det kan gjøres skolearbeid (Andersen, 2008). Både Ylva, Ingvild og Lars trekker forteller 
i sine intervjuer at de er oppvokst i eneboliger eller rekkehus. Videre vil rene, økonomiske ressurser 
videre gi tilgang til ulike læringsverktøy, blant annet datamaskin og/eller bøker. På denne måten 
kan den økonomiske kapital ha bidratt til å øke den kulturelle kapitalen, og videre gi dem et fortrinn 
senere i utdanningssystemet. Dette tilsier at familiers økonomiske ressurser må forstås som viktige 
i enkelte sammenhenger, spesielt dersom det ses i sammenheng med dens mulighet til å konverteres 

















Kapittel 6 Valgprosess og motivasjon – Hvorfor utdanning?  
 
6.1 Introduksjon  
Vi har nå kommet til det oppgavens andre diskusjonskapittel. Formålet med kapittelet er å kaste 
lys over informantenes prosess mot å velge utdanning, samt bidra til økt forståelse for hvilke 
motiver som ligger bak deres utdanningsvalg. Kapittelet besvarer videre studiens andre 
delproblemstilling: «Hvilke motivasjonsfaktorer oppfatter informantene som sentrale for å 
beskrive sitt utdanningsvalg?»  Kapittelet er inndelt i tre temaer, herunder «forventninger» og 
«interesser og personlig utvikling» og «alternative utdannings- og yrkesveier», samtlige med 
tilhørende underkapitler.  
 
6.2 Forventninger  
 
6.2.1 Et naturlig videre steg  
Informantene med elite- og øvre-middelklassebakgrunn oppfatter valgprosessen knyttet til om de 
skulle gå videre til høyere studier etter videregående som nesten ikke-eksisterende og som en 
selvfølge. Valget om å skulle studere føltes videre for enkelte av dem ikke som et valg, men som 
en naturlig nødvendighet de ikke hadde stilt spørsmål ved. En slik oppfatning til det å skulle studere 
forteller blant annet Marius om:  
 
Marius: (...) Jeg lærte når jeg var sånn ti, eller ni eller ti, så fant jeg ut at det var ikke 
lovpålagt for hverken de [foreldrene] eller meg å gå på videregående for eksempel [svak 
latter], men det var liksom aldri et alternativ det var bare alltid forventet. Også når jeg ble 
eldre var det også forventet at man skulle få seg en utdannelse. 
 
For Marius var det alltid forventet at han skulle gå videre på høyere studier etter videregående, selv 
etter han ble klar over at utdanning utover grunnskolenivå var frivillig. Marius oppfattet derfor det 
å skulle fullføre en utdanning som noe forventet, og til tross for at hans foreldre ikke direkte har 
ytret deres oppfatning om viktigheten av utdanning var Marius av den oppfatning av at utdanning 
var nødvendig for han å fullføre. Marius antar at denne forventningen om å fullføre videregående 
skole, og senere også høyere utdanning, kan ses i sammenheng med at hans foreldre påpekte 
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viktigheten av å få seg en utdannelse gjennom hans oppvekst: «(...) nei jeg var, hvert fall når jeg 
var ung var jeg veldig skoleflink og jeg tror jo det var mye takket være deres, at de sa det var viktig 
da (...)». Som vi ble fortalt av Ingvild i kapittel 5, fortalte også hennes foreldre hvor viktig det var 
å fullføre en utdanning. Også Ingvild har oppfattet det å skulle oppnå utdanning på høyere nivå 
som et naturlig videre steg etter videregående:  
 
Ingvild: Jeg tror vel kanskje det bare har blitt naturlig for meg, om det gir mening. Jeg er 
vokst opp med to foreldre som er jurister, så på den måten har det blitt naturlig. Man 
sammenlikner seg jo en del med dem, vil jeg tro. Kanskje ubevisst?  
Intervjuer: Ja, tror du deres bakgrunn har hatt innvirkning på ditt valg av studieretning for 
eksempel?   
Ingvild: Ja, veldig. Jeg har alltid vært, eller ganske tidlig, på ungdomsskolen, sikker på at 
det var den retningen jeg ønsket å gå når det kom til utdanning. 
 
I tillegg at utdanning ble oppfattet som et naturlig neste steg etter videregående, føltes også valget 
om å starte på juriststudiet som noe naturlig for Ingvild. Hun antar videre at deres bakgrunn som 
jurister har hatt stor innvirkning på hennes fullføring av jusstudiet, og at hun gjennom oppveksten 
har blitt påvirket til å velge denne utdanningsretningen.   
 
Også Hanne forteller at hun så lenge hun kan huske har hatt en oppfatning om at hun skulle studere 
på et høyere nivå etter videregående skole. Dette vises godt i ett av hennes sitater:  
 
Hanne: Nei, nei, det var aldri aktuelt. (…) Nei ikke i det hele tatt, nei det [latter] da hadde 
jeg følt at jeg hadde stått stille altså ... nei, nei det hadde føltes helt, nei. Det er ikke et 
spørsmål engang.  
Intervjuer: Ja, mhm. Har du reflektert noe rundt hvorfor du føler det på denne måten? 
Hanne: Nei (...) Jeg har vel bare alltid visst at det var det jeg skulle gjøre etter videregående 
da. Hadde jeg ikke tatt utdannelse nå så hadde jeg jo følt meg litt sånn «ja der stoppa hu 
liksom» (...).  
 
Hanne er her svært tydelig på at det aldri var aktuelt å ikke studere etter videregående. For å 
beskrive sine følelser knyttet til det å eventuelt ikke skulle ha studert, bruker hun blant annet «stått 
stille» og «stoppet opp». 
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6.2.2 «Det er bare sånn man skal»  
Selv om Ingvild forteller at hennes foreldre har vært pådrivere for at hun og hennes bror skulle 
fullføre høyere utdannelse – og helst på masternivå – føler hun ikke at hun har kjent på et 
utdanningspress. Dette begrunner hun med at utdanning har vært svært viktig for henne selv å 
oppnå.  
 
Ingvild: (...) å ta utdannelse for meg har på en måte vært en selvfølge. 
Intervjuer: Hvorfor det tenker du? 
Ingvild: Nei det er bare sånn man skal. Hadde min bror eller jeg sagt vi ikke ville studert 
eller at vi ville bli butikkmedarbeidere liksom, tror ikke det hadde blitt tatt så godt imot, på 
en måte. Jeg tror heller ikke at de hadde likt dersom jeg, eller vi da, kun hadde fullført en 
bachelorgrad.  
 
For Ingvild har det å fullføre en utdanning vært en selvfølge. Samtidig påpeker hun at det med høy 
sannsynlighet ikke hadde vært populært hos hennes foreldre dersom hun og hennes bror valgte bort 
høyere utdanning til fordel for et yrke som ikke krever utdanning. Hun er videre også ganske sikker 
på at det å oppnå kun bachelorgrad, heller ikke hadde vært tilfredsstillende nok for hennes foreldre.  
Både Sofie og Ingvild har opplevd å være en del av et miljø der flere av familiemedlemmene har 
høy utdannelse, og særlig «eliteutdannelser» som trekkes frem av Hansen, Flemmen og Andersen 
(2009) i deres ORDC-skjema. I Ingvild sitt tilfelle er det hennes foreldre som har slike utdannelser, 
i motsetning til Sofies situasjon hvor foreldrene har øvre-middelklassebakgrunn og resten av 
familien har et utdanningsnivå som kan plasseres øverst i skjemaet. Det er samtidig tydelig at både 
Sofie og Ingvild har en oppfatning om at enkelte studier blir tillagt en høyere verdi enn andre, men 
der Sofie trekker skiller mellom fag, trekker Ingvild et skille mellom utdanningsnivå.  
 
6.2.3 «Vokst opp i et miljø der det er mer akseptabelt» 
Sofie, som tidligere fortalte at en stor årsak til at hun fullførte sin første utdannelse i økonomi var 
på bakgrunn av familiens forventning, trekker videre inn statusbegrepet for å forklare sitt tidligere 
valg: «Altså når jeg studerte økonomi så var det veldig påvirket av familien min, og det at det var 
et mer statusyrke da» (Sofie). At utdanningsvalget hennes ble oppfattet som et statusstudie, var 
derfor en viktig faktor da hun måtte velge studieretning. Hvorfor dette var en viktig 
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motivasjonsfaktor for henne da hun skulle velge utdanningsretning etter fullført 
studiespesialiserende, ser hun i sammenheng med andre familiemedlemmer:  
  
Sofie: Ja altså mine foreldre har jo ikke vært de som har vært mest ressurssterke i min 
familie, men alle rundt, spesielt på min mors sin side har [kort pause] veldig godt betalte 
jobber, lange utdannelser»  
Intervjuer: Mhm 
Sofie: (...) og det har jo vært på en måte, sikkert en av grunnen til presset til å skulle studere, 
sånn som økonomi, det er jo mye fordi jeg har vokst opp i et miljø der det er mer akseptabelt 
(...) enn det jeg studerer nå. 
 
Sofie oppfatter hennes foreldre som mindre ressurssterke enn andre i hennes familie. Hun trekker 
blant annet frem at andre familiemedlemmene har svært gode utdannelser, såkalte «eliteyrker», 
som økonomer og jurister.54 At dette har påvirket henne til å bestemme hennes første 
utdanningsretning er hun derfor ganske overbevist om. Sofie, som tidligere fortalte at en sentral 
årsak til at hun fullførte sin første utdannelse i økonomi var på bakgrunn av familiens forventning, 
trekker videre inn statusbegrepet for å forklare sitt tidligere valg: «Altså når jeg studerte økonomi 
så var det veldig påvirket av familien min, og det at det var et mer statusyrke da» (Sofie). At 
utdanningsvalget hennes ble oppfattet som et studie med mer status, var derfor en viktig faktor i da 
hun valgte utdanningsretning. Også i løpet av studiet var presset om å skulle studere og fullføre et 
statusstudie svært fremtredende og styrende for hvilke valg hun tok: «(...) når jeg studerte 
[økonomi] var det jo ikke noe jeg trivdes med, men det ble ikke helt akseptert at jeg sa jeg ville 
slutte, så jeg fullførte det egentlig bare dårlig (...)» (Sofie). Hun forteller her at hun uttrykte et 
ønske om å avslutte studieløpet før hun var ferdig, men møtte motstand hos sine foreldre. På 
bakgrunn av dette bestemte hun seg for å fortsette, og hun fullførte til slutt denne graden. Dette 
medførte imidlertid at hun også fullførte studiet med dårlige akademiske resultater.   
 
Ingvild fortalte i kapittel 5 at det å starte på høyere utdanning etter videregående føltes som et 
naturlig neste steg for henne. Da hun blir spurt om hva hun tror har bidratt til at hun har en slik 
oppfatning av utdanning, reflekterer hun etter hvert rundt hvordan det er muligheter for at 
bakgrunnen hennes kan ha medvirket til at hun oppfatter det slik:    
 
 
54 Hansen, Flemmen og Andersen (2009) plasserer de nevnte utdanningene i de øverste nivået i ORDC-skjemaet.  
 76 
Ingvild: (...) hvis jeg skal snakke helt fritt så kanskje når man er i en slik familie som vår, 
så forventes det at en tar utdanning. Ja. Og det har vært helt greit for meg at de har hatt den 
forventningen også (...) for det har jeg jo villet selv. Det er jo, eller har jo vært viktig for 
meg som person også (...).  
 
Ingvild sier blant annet at det med stor sannsynlighet ikke hadde blitt godt mottatt dersom hun eller 
hennes bror valgte vekk studier til fordel for et ikke-utdannet yrke eller kun oppnådde bachelor. I 
likhet med Sofies situasjon, er hun også tydelig på at det eksisterer en forventning til hennes 
utdanning. Både hun selv og hennes foreldre har derfor vært svært tydelige på hva som forventes 
av henne selv og hennes bror med tanke på utdanning. Både Ingvild selv – i tillegg til foreldrene – 
har et svært sterkt ønske om at både hun og hennes bror skal fullføre utdannelser på masternivå, og 
at det til og med kan tenkes å være utilstrekkelig med en bachelorgrad. Dette ønsket kan videre 
oppfattes som et krav, noe Ingvild også bekrefter i flere av sine sitater. Det er imidlertid ikke noe 
som oppfattes som negativt for Ingvild, fordi det er noe hun selv også har ønsket for seg selv.  
 
Lars nevner også status i sitt intervju, men det er heller for å påpeke at hans familie aldri har vært 
opptatt av slikt: «Så tror det har vært viktig, spesielt for mamma å fortelle at jeg kan gjøre det jeg 
vil. At det er viktigst å være fornøyd og trives [i arbeidslivet]. Ikke så opptatt av status liksom» 
(Lars). Han oppfatter heller at foreldrene, og spesielt hans mor, har fortalt at det er viktig at Lars 
gjør det han selv vil, og at det skal være viktig det er å være fornøyd og trives i yrket sitt.  
 
6.2.4 «Kjør på med interessene dine» – forventninger til andres utdanning 
Som Hanne tidligere fortalte, var det utenkelig at hun selv ikke skulle fullføre høyere utdanning. 
Dette er interessant da hun gir et konkret eksempel fra hennes egen familie, da hennes stebror 
vurderte å ikke studere:  
 
Hanne: Men samtidig for min del som ser på han så tenker ikke jeg at «oi, du gjør ikke noe 
med ditt eget ... livet ditt».  
Intervjuer: Nei, så fra ditt eget perspektiv reagerer du ikke på det? 
Hanne: Nei, utenfra så tenker jeg ikke det. Jeg tenker «kjøra på, kjør på med interessene 
dine liksom». (...) jeg tror kanskje fordi jeg ikke har så stor interesse for sånne hobbyting 
som kan gjøre at … til jobb da. (...) Fordi bil, bil var jo hans store greie så liksom for han, 
om jeg kan jobbe med å kjøre bil så er jo det dritkult liksom, og da tenker jeg liksom 
«herregud, kjøra på, du skal jo leve livet».  
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I motsetning til hennes egen, personlige forventning til oppnådd utdanning, oppfatter hun det som 
uproblematisk at hennes stebror ikke valgte å studere på et høyere nivå. Hun peker på interesser, 
og at dersom han har mulighet til å arbeide med sin store interesse, bil, vil dette være verdt mer 
enn å oppnå formell utdanning. Hun antar videre at en mulig årsak til at hun ikke selv har en slik 
tankegang, kan være knyttet til at hun ikke har en interesse som direkte kan overføres til et yrke. 
Hanne har tidligere fortalt at interesse for sitt fremtidige yrke var en viktig faktor da hun tok sitt 
studievalg. Imidlertid var hun også svært tydelig på at det ikke var aktuelt for henne å ikke studere 
etter videregående.  
 
Også Lars som har påbegynt master og har foreldre uten høyere utdanning, oppgir at han har kjent 
en form for forventningspress knyttet til det å skulle å oppnå en utdanning. Samtidig er det 
interessant å merke seg at forventningene til Lars skiller seg fra mange av de andre informantene, 
spesielt dem med utdanning på masternivå – Lars peker i større grad på samfunnet – og ikke sentrale 
referansepersoner som foreldre – som en mulig faktor for å forklare sine forventninger til egen 
utdanning:   
 
Lars: (...) Min far har jo ikke noe særlig utdannelse, så det kan jo ha vært med på å ikke gi 
så mye forventning til barna da (...) hadde mamma og pappa vært leger liksom hadde jeg 
nok følt et mye større press, ja (...).  
 
Vi kan her merke oss at Lars ikke selv antar han har kjent på direkte forventninger fra sine foreldre 
knyttet til hvilken utdannelse han «bør» oppnå. Han mener selv at dette er på bakgrunn av 
foreldrenes egen utdannelse, med en far med ungdomsskole og en mor med yrkesfaglig utdanning. 
Det kan tenkes å være problematisk, eller føles galt for foreldre med lav eller ingen utdannelse å 
skulle påtrenge sine egne ønsker knyttet til barnas utdannelse uten at de selv har oppnådd dette. 
Lars’ trekker i sitt sitat frem at dersom hans foreldre hadde vært leger antar han at han selv hadde 
følt på en større grad av forventninger. Dette kan tilsi at Lars har en oppfatning om at bestemte 
utdanningsretninger og yrker av at han selv burde oppnådd tilsvarende nivå, dersom dette hadde 
vært situasjonen. Det at Lars ikke har hatt en slik problemstilling å forholde seg til, gjør at det i 
større grad kan tenkes at hans motivasjon kan forklares med kulturelle aspekter ervervet fra 
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barndom og oppvekst, da han påpeker at familiens livsstil og økonomi ikke har reflektert 
foreldrenes utdanning.  
 
En lignende problemstilling fortalte også Kristoffer om, hvor hans foreldre hadde et ønske om å 
hjelpe han i hans utdanningsvalg og derfor foreslo yrkesfaglig utdanning som en mulig vei videre 
etter ungdomsskolen. Samtidig stilles det ikke bestemte krav til utdanning hos hverken Kristoffer 
eller Lars, og valget er i mye større grad knyttet til informantenes selvstendighet og valgfrihet.  
 
6.3 Interesse og personlig utvikling 
For informantene har et sentralt aspekt ved det å ta steget å begynne på eller fullføre en utdanning 
vært betydningen av å gå over i en ny livsfase og utvikle seg som individ. Til tross for at 
informantene har hatt ulike forventninger til egen utdanning, ser vi her likheter blant de ulike 
sosiale klassene knyttet til hva de ønsker å oppnå med sin utdannelse, en forståelse flere av 
informantene deler og som på denne måten binder dem sammen.  Nesten samtlige informanter – 
uavhengig av eget og foreldrenes utdanningsnivå – oppga enten muligheten til å utvikle seg, at 
arbeidet skulle være givende og interessant og at det ga dem mulighet til å tilegne seg ny kunnskap.  
 
6.3.1 «Gjøre noe du elsker» 
Ylva med elitebakgrunn er blant informantene som trekker frem at det har vært viktig at studiet og 
hennes senere jobb er interessant: 
 
Ylva: (...) men var ikke før første året på videregående at jeg fikk interesse for 
programmering så det var vel da jeg bestemte meg for at jeg ville studere det. Så det har 
vært viktig for meg at det er noe som er interessant.  
 
Ylva forteller at det var etter første året på videregående hun bestemte seg for hva hun ønsket å 
studere. Valget ble tatt på bakgrunn av interessen hun hadde opparbeidet seg for dette fagfeltet. 
Hanne mener også at det er viktig å interessere seg for faget man mest sannsynlig skal arbeide med 
etter utdannelsen er ferdig:  
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Hanne: Men jeg søkte ikke, jeg tenkte ikke utdannelse ut ifra hvilken lønn jeg skulle få for 
da hadde jeg ikke [pause] da hadde jeg [pause] da hadde jeg tatt noe annet. (...) man skal 
jobbe 80 prosent av livet (...) gjør noe du elsker. 
 
Hanne som har øvre-middelklassebakgrunn, er tydelig på at hun aldri valgte fagfelt på bakgrunn 
av mulige senere økonomiske belønninger. Hun er også klar på at det er andre yrker hun kunne 
valgt som hadde gitt henne en høyere lønn, og om det var økonomiske ressurser som var viktig for 
henne hadde hun ikke valgt som hun gjorde. Hun reflekterer rundt at mye av hverdagen går til 
arbeidet, og at det derfor er svært viktig å trives, og at en gjerne skal elske det man gjør.  
 
Sofie var tidligere i lære som service- og salgsmedarbeider, men bestemte seg for å avslutte dette 
før endt læretid:  
 
Sofie: (...) også gikk jeg ut i lære for jeg tenkte at jeg var lei av skolen, (...) jeg jobbet på 
[møbelkjede] og syntes det var skikkelig kjedelig, så da fikk jeg sånn motivasjon da, jeg vil 
begynne, jeg vil ta siste året på videregående, sånn at jeg kan begynne å studere fordi at 
dette her er ikke noe for meg. 
 
Sofie forklarer at den sentrale årsaken til at hun ønsket å oppnå studiekompetanse, var fordi hun 
var lei av sin daværende jobb og som lærling. Sentralt var hennes oppfatning om at arbeidet var 
kjedelig, og at hun ikke i fremtiden ønsket eller klarte å se for seg å arbeide med dette.  
 
6.3.2 «At jeg får utvikle meg og bli bedre»   
I likhet med flere av de andre informantene, oppfatter også Kristoffer med arbeiderklassebakgrunn 
det som avgjørende å kunne utvikle seg og at arbeidet skal være interessant og givende. I 
motsetning til flere av de andre informantene, som ser på det å utdanne seg, det å ha fullført en 
utdanning, som største delen av utviklingen, vektlegger Marius i hovedsak utviklingen som 
kommer etter endt utdanning:  
 
Kristoffer: Det har liksom vært yrkesfag, sånn tømrer, elektriker, og (...) eller bare jobbe 
da, jeg vurderte jo det også. (...) At jeg får utvikle meg, bli bedre til noe, ja liksom det å 
være god på noe da, det gir meg noe. 
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For Kristoffer har det vært viktig at han har kunnet utvikle seg, og bli god på noe. Også Nadya 
vektlegger viktigheten av å utvikle seg etter endt utdanning:  
 
Nadya: Jeg liker å ha ansvar og mye å gjøre på. Så jeg vil ha noe, jeg vil ha noe stort jeg 
vil ikke ha noe kjedelig, jeg vil ha noe som betyr at jeg kan lære, utvikle meg, gi min visdom 
til andre og utvikle de videre, noe jeg tror kommer av at jeg har vært vant til mye ansvar i 
oppveksten. Jeg vil gjerne at andre skal kunne det samme som meg. 
 
Sofie, som tidligere hadde valgt studie på bakgrunn av status og prestisje, forteller etter fullføring 
av sin første utdannelse forstod at hun måtte gi slipp på forventningspresset hun lenge hadde kjent 
på og forklarer at dette ble et slags vendepunkt:  
 
Sofie: (...) Altså, jeg tenkte vel bare sånn at [kort pause] herregud, jeg skal jobbe med dette 
hele livet mest sannsynlig. Jeg kan ikke jobbe med noe jeg hater fordi det høres bedre ut, 
sant. Så på en måte var det et vendepunkt i livet, om jeg skal se tilbake på det, ja. 
 
Hun oppfatter videre at valget om å studere førskolelærer i større grad reflekterer hennes egne 
personlige ønsker, og at da hun valgte å starte på dette studiet i større grad la fra seg andres 
forventninger til henne. Sofies oppfatning om at det er viktig for henne at arbeidet er givende ble 
også trukket frem tidligere i intervjuet da hun bestemte seg for å avslutte læretiden sin og begynne 
å studere. Til tross for at Sofie har tatt flere selvstendige valg gjennom utdanningsperioden – slik 
som å avslutte læretiden for å få studiekompetanse og valget om å studere barnehagelærer – har 
dette tidvis vært preget av både usikkerhet og til og med skam. Det er derfor tydelig at Sofie har 
følt seg dratt mellom to sosiale miljøer, hvor den ene vektlegger prestisje: «Altså når jeg studerte 
økonomi så var det veldig påvirket av familien min, og det at det var et mer statusyrke da» (Sofie). 
I likhet med Marius trekker Sofie frem behovet for å arbeide med noe som interesserer henne: På 
den andre siden har hun hatt behov for å arbeide med noe personlig givende:  
 
Sofie: Absolutt det jeg studerer nå. Det er helt riktig for meg. Og det er jo ikke noe dårlig 
med denne utdannelsen, jeg ser på den som en utrolig viktig utdannelse, altså man tar vare 
på og er jo på en måte, ja faktisk lærer for de minste barna, da. Det er jo veldig viktige år i 
livet til barn. I stedet for å sitte på et kontor og være økonomiarbeider da. Ja, det er en viktig 
funksjon i samfunnet det også, men givende, nei absolutt ikke, ikke for meg nei.  
 
Både hennes tidligere fullførte utdannelse og hennes nåværende utdannelse er treårige studieløp.  
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Samtidig kan det virke som at Sofie tidligere tilla de to utdanningsløpene ulik verdi, hvor den ene 
ble forstått som akseptert og den andre mindre akseptert, til tross for at både det tidligere studie og 
dette er treårige studieløp.   
 
6.4 Alternative utdannings- og yrkesveier 
 
6.4.1 «Aldri aktuelt med noen annen utdanning».  
Både Ingvild og Ylva valgte å starte på profesjonsutdannelser etter videregående – Ingvild som nå 
ferdigutdannet jurist og Ylva som i fremtiden tar sikte på å fullføre en sivilingeniørutdanning. Både 
Ingvild og Ylva er begge tydelige på at de ikke vurderte særlig mange andre utdanninger da de 
valgte sitt utdanningsløp etter videregående. Ingvild sier blant annet at hun ikke vurderte andre 
studier enn jusstudiet. Hun trekker videre frem enkelte utdannelser som hadde vært uaktuelle for 
henne:  
 
Ingvild: Var aldri aktuelt med noen annen utdanning (...) det har vært juss, for å være ærlig. 
Men altså det er jo masterutdannelser jeg ikke ville ha tatt ja.  
Intervjuer: Ja, tenker du på noen spesielle?  
Ingvild: [svak, nervøs latter] nei, altså, hvis jeg skal komme med noen eksempler, dette er 
vel kanskje litt på kanten å si da, men språk, historie og sånne fag. Det hadde ikke vært noe 
for meg. Jeg tror [kort pause] det har nok mest med at jeg har en oppfatning om at det er 
vanskelig å få jobb, ja.  
Intervjuer: Ja, ja så det går mer på arbeidsmarkedet da?  
Ingvild: Ja, mest det ja. Men jeg må jo også innrømme da, å herregud dette høres jo ikke 
bra ut da, men at det er litt mindre viktig. Herregud, nå er jeg jo grusom. Men hvis jeg skal 
være ærlig, altså det er min oppfatning, det er sikkert helt tullete.  
 
Ingvild forteller at hun ikke vurderte andre utdanninger enn jus, men at det likevel er enkelte 
masterstudier hun ikke ville gjennomført. Sentralt er hennes oppfattelse av at enkelte utdanninger, 
også på masternivå, kan ha begrenset med jobbmuligheter. For Ingvild har foreldrenes 




6.4.2 «Det var der utdanningen var da, så da gikk jeg der» 
Kristoffer, som er utdannet tømrer, sier han aldri vurderte å fullføre et høyere utdanningsnivå enn 
yrkesfag: «Nei, nei herregud [svak latter]. Ikke noe studering på meg, nei. Det var utelukket (...)». 
Det har derfor vært tydelig for Kristoffer i lang tid at han ikke har hatt planer om å studere. Samtidig 
har han opplevd å stå ovenfor valg, noe som vises i ett av hans sitater: «Har (...) aldri hatt noe 
ønske eller interesse i å studere noe heller. Det har liksom vært yrkesfag, sånn tømrer, elektriker, 
og ... ja. Eller bare jobbe da, jeg vurderte jo det også» (Kristoffer). Å starte rett i arbeid var derfor 
et alternativ Kristoffer vurderte etter ungdomsskolen.  
 
Også Marius og Nadya med middelklassebakgrunn trekker frem yrkesfaglig utdanning som en 
mulig og aktuell utdanningsvei for dem. Kristoffer forteller at han er veldig sikker på sitt 
utdanningsvalg til tross for at han har fullført en mastergrad ved et av landets universiteter: «Jeg 
var veldig sikker på dette veldig tidlig, det var derfor ganske klart og tydelig for meg at det var 
dette jeg ville studere» (Marius). Han vurderte derfor ingen andre fagfelt eller utdanningsretninger 
da han tok valget om hva han skulle studere. Samtidig forteller Marius at han selv oppfatter sin 
fullførte utdanning som en form for yrkesfaglig utdanning, spesielt dersom det sammenlignes med 
andre fag ved universiteter, fordi det har lite eller ingen akademisk innhold: 
 
Marius: Fordi akkurat det jeg studerte da, det burde jo vært mer eller egentlig litt mer som 
en fagskole da, det er ikke veldig akademisk (...) og jeg er litt overrasket over at det er en 
del av universitetet (...) men nå var det jo det, det var der utdanningen var da, så da gikk jeg 
der. (...) Mye mer enn en sånn ambisjon enn å «studere på universitetet» [etterligner «pen» 
bergensdialekt].  
 
Det er på bakgrunn av hans oppfatning om at utdanningsretningen han valgte hadde lite akademisk 
innhold, at han uttrykker videre at han «kunne like gjerne gått en fagskole» (Marius). Det har derfor 
aldri vært et stort fokus på hvilken studieinstitusjon han skulle begynne på, men heller innholdet 
og interessen han hadde for faget. Marius har på denne måten mindre fokus på forventninger fra 
utsiden, eksempelvis fra sine foreldre eller venner. Samtidig erkjenner han at det alltid har eksistert 
en forventning knyttet til utdanning, men at denne forventningen i større grad har rettet seg mot det 
å skulle oppnå en form for utdanning, og ikke en bestemt utdanningsretning eller en 
utdanningslengde. Ved å se Marius sitt valg i lys av Boudons (1974) sosial posisjon teori, har det 
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ikke vært et direkte mål for Marius å opprettholde sin sosiale posisjon ved å fullføre tilsvarende 
lengde av utdanning som sine foreldre, selv om han nå har fullført en mastergrad og derfor har 
tilsvarende nivå som sine foreldre. Som Juul og Pless (2015) finner hos sine informanter, har det i 
større grad vært interessene som har vært avgjørende for at Marius valgte sin utdanning.  
 
6.4.3 «Heller gått yrkesfag» 
Også Nadya forteller om en mulig interesse for yrkesfaglig utdanning. I motsetning til Marius, som 
var svært sikker på sitt utdanningsvalg, er ikke Nadya like sikker på sin nåværende fullførte 
utdanning. Hun valgte sitt studie basert på tidligere arbeidserfaring, og at det på denne måten føltes 
som et naturlig valg. Dersom hun skulle tatt valget i dag sier hun blant annet at:  
 
Nadya: (...) kanskje så hadde jeg heller gått yrkesfag, for å få meg noe [kort pause] spesifikt 
da. Fordi jeg fant egentlig ut at jeg kanskje ikke er personen til å studere [høyere utdanning], 
jeg vet ikke. Men etter alt som har skjedd og jeg har gått gjennom så tror jeg ikke det. 
 
At Nadya har vurdert en fagutdannelse, kan ses i sammenheng med at hennes samboer er 
fagutdannet. Hun sier blant annet at:  
 
Nadya: så har jeg vurdert å følge i min samboer sine spor, han er jo [fagutdannet], så han 
har jo på en måte prøvd å pushe meg «ja du kan jo, du kan jo få deg et [fagbrev], jeg kan få 
deg inn som lærling i bedriften min», så jeg vurderte det 
 
Valget om, eller vurderingen av, å skulle velge en yrkesfaglig utdanningsretning som er tilfellet 
hos Kristoffer, Marius og Nadya står i sterk kontrast til blant annet Ingvilds utdanningsvalg og 
hennes oppfatning av hvilken utdanning hun følte selv hun burde oppnå; for Ingvild var det uaktuelt 
å oppnå et utdanningsnivå som var lavere enn på masternivå. Som påpekt tidligere i kapittelet antar 
hun at det for hennes foreldre hadde vært lite aktuelt for henne og hennes bror å kun fullføre en 
bachelorgrad. Dette tilsier videre at en eventuell yrkesfaglig utdanning også hadde vært upopulært. 
Det kan derfor ses et noe tydelig mønster i informantenes oppfatning om yrkesfaglig utdanning. 
For Kristoffer med arbeiderklassebakgrunn var en eventuell yrkesfaglig utdannelse det høyeste 
nivået av utdanning som var aktuelt for han å fullføre. Dette står i sterk kontrast til Ingvild med 
elitebakgrunn, som oppfattet en mastergrad som absolutt nødvendig.  
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6.5 Avsluttende diskusjon  
Dette kapittelet har utforsket informantenes utdanningsprosess og videre forsøkt å besvare 
delproblemstilling (c): «Hvilke motivasjonsfaktorer oppfatter informantene som sentrale for å 
beskrive sitt utdanningsvalg?»  Et gjennomgående kjennetegn hos flere av informantenes 
valgprosess var forventninger de selv eller andre hadde til deres utdanning. Nesten samtlige 
uttrykte at de hadde kjent på en form for forventning til egen utdanning, uavhengig av sosial 
bakgrunn. Det trekkes samtidig frem ulike former for forventninger hos informantene. For enkelte 
av informantene var det å skulle studere på et høyere nivå en naturlig selvfølge som de ikke stilte 
spørsmål ved. For andre var deres forventninger knyttet til press, status og ønsket om å tilfredstille 
foreldre. Også behovet for å studere noe interessant og givende, samt muligheten til å utvikle seg 
ble uttrykt av enkelte. Det er derfor tydelig at forventninger er en sentral del av informantenes 
valgprosess.   
 
6.5.1 Den flytende overgangen fra videregående til høyere utdanning  
For informantene som oppfattet høyere utdanning som nødvendig, ble overgangen fra videregående 
til høyere utdanning sett på som noe sammenhengende og flytende. Det å fullføre videregående 
skole ble oppfattet som en vei mot målet, som var å fullføre høyere utdannelse. Både Marius og 
Hanne med øvre-middelklassebakgrunn og Ingvild med elitebakgrunn trakk fram at valget knyttet 
til å skulle studere ikke føltes som et valg, men heller en nødvendighet. At overgangen fra 
videregående til høyere utdanning føltes nødvendig, finner også Størksen (2015) som vist i kapittel 
3. Informantene i studien med høy klassebakgrunn oppfattet heller ikke at de sto ovenfor et valg, 
fordi det alltid hadde føltes som en naturlig vei å gå etter videregående. Dette var heller ikke et 
spørsmål Marius, Hanne og Ingvild stilte seg, det var allerede bestemt.  
 
For Ingvild var det ikke bare valget om å studere på et høyere nivå som føltes naturlig, også fagfeltet 
hun valgte trekkes frem som naturlig. Helland (2006) og Helland og Wiborg (2019) finner som 
gjennomgått i kapittel 3 at unge i flere tilfeller velger samme eller tilsvarende utdannelse som sine 
foreldre, såkalt selvrekruttering. Spesielt tydelig er dette hos barn av foreldre med prestisje- eller 
eliteutdannelser (Hansen og Mastekaasa, 2006; Helland og Wiborg, 2019), som er tilfellet hos 
Ingvild og hennes foreldre. Helland (2006) knytter denne selvrekrutteringen til både sosial posisjon 
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teori og kulturteori, hvor barn av foreldre med eliteutdannelser selv må oppnå svært høy utdannelse 
for å beholde sitt sosiale utgangspunkt. Samtidig antas det at også kulturelle overføringer i løpet av 
oppveksten kan ha bidratt til å skape kunnskap og interesse for utdanning. I Hansens (2020, 179) 
studie om akademiske resultater og fagretning finner hun at det er barn av jurister som oppnår de 
høyeste karakterene på juriststudiet. Resultatet ser hun i sammenheng med at barn av foreldre med 
juristbakgrunn har opparbeidet seg kunnskap, språk, argumentasjon og væremåte som vektlegges 
innen et juridiske miljø. Ser vi dette funnet videre i lys av Bourdieu (1986) og hans habitusbegrep, 
er det mulig å argumentere for at overføringen av kulturell kapital fra hennes foreldre har bidratt 
til at Ingvild oppfattet jusstudiet som naturlig. Dette kan ha gitt henne – som Hansen (2000) påpeker 
– blant annet språk, kunnskap og væremåte som er i tråd med et juridisk miljø.  
 
6.5.2 Behovet for status  
Informantene med nedre-middelklassebakgrunn og arbeiderklassebakgrunn forteller også om har 
forventninger til egen utdanning, men i motsetning til informantene med høyere sosiale bakgrunn 
gikk informantene her gjennom en valgprosess knyttet til å skulle studere eller ikke. Samtidig 
fortalte hun at studievalget hennes var preget av press og et behov for å oppnå status. Å velge et 
studie hun antok ville ha status blant familiemedlemmene gikk derfor før egne faglige interesser. 
Dette antar hun kan ses i sammenheng med at mange av hennes familiemedlemmer, utenom egne 
foreldre, har utdannelser og yrker som ifølge Hansen, Flemmen og Andersen (2009) kan plasseres 
øverst i ORDC-skjemaet. Dette kan ha bidratt til at Sofie har følt seg som en del av flere sosiale 
miljøer. Som Boudon (1974) og sosial posisjon teori vektlegger, har individer et behov for å oppnå 
tilsvarende eller høyere utdanningsnivå enn sine foreldre for å beholde sin samfunnsposisjon. Til 
tross for at Sofie har arbeiderklassebakgrunn, er det mulig at hennes sosialiseringsprosess gjennom 
oppveksten har bidratt til at hun har kjent på et behov for å oppnå tilsvarende utdannelser som sine 
familiemedlemmer med høye utdannelser. Videre er det i følge Boudon (1974) og sosial posisjon 
teori sentralt at individet har en klar forståelse av hvilket sosiale nivå man er på, og da også er klar 
over hvilket nivå man selv bør oppnå. Det kan ha vært problematisk for Sofie og ha en klar 
oppfatning av sin egen sosiale posisjon, noe som videre kan ha bidratt til forvirring knyttet til 
utdanningsvalg. Behovet for å unngå sosial nedgradering vises også hos informantene i Juul og 
Pless’ (2015) studie. Det var for enkelte her svært viktig å opprettholde sin «sosiale arv», noe som 
muliggjøres gjennom oppnådde akademiske kvalifikasjoner tilsvarende foreldrenes 
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utdanningsnivå. Å opprettholde status kan derfor tidligere ha vært en viktig motivasjonsfaktor for 
Sofie da hun valgte sitt første studieløp.  
 
6.5.3 Interesse og utviklingsmuligheter  
Både Kristoffer med arbeiderklassebakgrunn, Nadya og Sofie med nedre-middelklassebakgrunn 
og Ylva med elitebakgrunn trekker frem behovet for at studie og senere yrke skal være interessant. 
Juul og Pless (2015) finner mye av det samme som informantene her i sin kvalitative undersøkelse 
basert på danske data. Informantene i deres studie oppga at den viktigste faktoren ved deres 
utdanningsvalg var at de fikk studere spennende fag og senere arbeide med noe interessant. 
Tilsvarende funn vises også i rapporten Nasjonal karlegging av unges utdannings- og yrkesvalg 
bestilt av Senter for IKT i utdanningen55 (2015) De viktigste motivatorene for unge når de skal 
velge utdanningsretning er her faglig interesse og sannsynligheten for å få en jobb man ønsker seg. 
Dette viser videre at til tross for informantenes ulike sosiale bakgrunn, har det vært et sentralt ønske 
om å få arbeide med noe givende og spennende, og at dette videre binder informantene sammen.  
 
For informantene med arbeiderklassebakgrunn var utdanningsvalgene noe delt. På den ene siden 
har vi Kristoffer, som aldri vurderte noe høyere utdanning enn yrkesfag. På den andre siden finner 
vi Lars, som snart er ferdig med sin mastergrad. Det var både for Lars og hans foreldre viktig at 
utdanningen han valgte reflekterte hans interesser. En slik forståelse samsvarer med Juuls og Pless’ 
(2015) funn i deres intervjuer med danske foreldre. Selv om foreldre gjerne har bestemte, spesifikke 
ønsker knyttet til barnas utdanningsvalg, er det i størst grad barnets interesser og motivasjon for 
faget som trekkes frem som viktige aspekter i de tilfeller hvor foreldrene fungerer som rådgivere 
for deres barn (Juul og Pless, 2015, s. 74). At det er interesser som trekkes frem som den viktigste 
faktoren hos foreldrene i intervjuet, kan videre ses i sammenheng med foreldres behov for å unngå 
at deres barn mislykkes i sin utdannelse. Det vil derfor være fordelaktig at barnet velger 
utdanningsretning på bakgrunn av ressurser og ferdigheter, noe som også gir en høyere 




55 Senter for IKT i utdanningen ble fra årsskiftet 2018 slått sammen med Utdanningsdepartementet (Regjeringen, 
2017).  
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6.5.4 Muligheten for yrkesfaglig utdanning 
For Kristoffer med arbeiderklassebakgrunn var det aldri aktuelt å fullføre utdanning utover 
yrkesfaglig nivå, noe han begrunner med at hans lave faglige interesse. Selv om sosial posisjon 
teori vektlegger behovet individet har for å unngå sosial nedgradering, fortalte både Nadya og 
Kristoffer som begge har fullført høyere utdanning at de enten er, eller var åpne for yrkesfag. Nadya 
forteller at hun er usikker på sin fullførte utdanning, og at hun gjerne kunne tenkt seg å få et fagbrev. 
Som Nadya fortalte i kapittel 5, var hennes foreldre svært åpne for ulike utdannelser, og foreslo 
utdanninger som strakk seg fra yrkesnivå til masternivå.  
 
Videre forteller Marius med øvre-middelklassebakgrunn at han valgte å studere på et høyere nivå 
fordi det var denne studieinstitusjonen som tilbydde det han ønsket å studere. Det var derfor 
irrelevant for han hvor han studerte – det var studiets innhold som ble vektlagt da han skulle velge 
utdanningsretning. Han var derfor åpen for å kunne tatt en fagutdannelse eller yrkesfaglig 
utdanning. Han oppfatter selv sitt fullførte studie som svært lite akademisk, og stiller videre 
spørsmål om hvorfor universitetet er studieinstitusjonen som tilbyr faget. Det er derfor tydelig at 
Marius ikke oppfattet det som avgjørende å oppnå tilsvarende eller høyere utdanningsnivå som 
sine foreldre som trekkes frem i sosial posisjon teori.  
 
Valget om, eller vurderingen av, å velge yrkesfaglig utdanningsretning som er tilfellet hos 
Kristoffer, Marius og Nadya står i kontrast til Ingvilds oppfatning av hvilket utdanningsnivå som 
var aktuelt for henne. For Ingvild var det uaktuelt å oppnå et utdanningsnivå som var lavere enn 
masternivå. Som påpekt tidligere i kapittelet antar hun at det for hennes foreldre hadde vært lite 
aktuelt for henne og hennes bror å kun fullføre en bachelorgrad. Juul og Pless (2015) viser i sin 
undersøkelse at hos gruppen av unge som opplever at deres foreldre ønsker at de tar en bestemt 
type utdanning, er det flere som påpeker at foreldrenes forventning er viktig ved deres valg av 
utdanning. Å oppleve at foreldre har bestemte ønsker om egen utdanning øker samtidig 
sannsynligheten for at unge i større grad vektlegger deres ønske enn dersom deres foreldre ikke har 
bestemte ønsker (Juul og Pless, 2015, s. 79). At Ingvilds foreldre har vært opptatt av at både hun 
og hennes bror burde studere, gjerne på masternivå, kan ha bidratt til Ingvilds egen oppfatning om 
at utdanning oppleves som en selvfølge, selv om de ikke direkte har antydet at de har ønsket at hun 
har studert en bestemt studieretning. 
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Kapittel 7 Sosiale relasjoner 
 
7.1 Introduksjon  
I dette kapittelet vil jeg utforske hvordan informantene oppfatter at sosiale relasjoner har påvirket 
deres utdanningsløp. Jeg besvarer videre studiens siste problemstilling (c): «Hvilken betydning 
oppfatter informantene at sosiale relasjoner har hatt for deres utdanningsløp?» Kapittelet er 
inndelt i to tema, herunder «foreldre som rådgivere» og «venners betydning», med tilhørende 
underkapitler.  
 
7.2 Foreldre som rådgivere 
Ingvild med eliteklassebakgrunn forteller at hun ikke kan huske å ha diskutert mulige 
utdanningsretninger i hennes utdanningsprosess. Dette kan ha sammenheng med at Ingvild tidlig 
bestemte seg for å studere rettsvitenskap og at det derfor ikke av var nødvendig å diskutere andre 
utdanningsretninger. Som Ingvild fortalte tidligere fortalte, oppfattet hun det å skulle starte på 
jusstudiet som noe naturlig, noe hun videre antok kunne ses i sammenheng med at begge hennes 
foreldre var jurister.  
 
7.2.1 «Den som pushet meg til forskjellige ting» 
Ingvilds situasjon skiller seg fra Nadyas. Hun forteller at da det var tid for å undersøke mulige 
utdanningsretning, var hennes far svært involvert og foreslo spesifikke yrker, blant annet kokk, 
tannlege, og pilot – utdannelser som strekker seg fra yrkesfaglignivå til mastergradsnivå:  
 
Nadya: Han [far] er veldig opptatt av, han var liksom den som pushet meg til forskjellige 
ting, «kom an, du må bli det, du må bli det» sant. Når jeg gikk på ungdomsskolen så ville 
han at jeg skulle bli [kort pause] kokk var det, også senere tannlege, så han prøvde liksom 
å hjelpe meg, men det var ikke alltid.. vi kranglet litt om det for han var litt, han ville blande 
seg inn i det men jeg sa tydelig «nei, jeg bestemmer».  
 
Nadya opplevde at hennes far var den som motiverte og foreslo ulike utdanningsretninger som 
kunne være aktuelle for henne. Dette startet allerede på ungdomsskolen. Nadya opplevde til tider 
sin fars innblanding og ulike forslag som krevende, og at han blandet seg for mye inn. For Nadya 
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var det viktig at utdanningsvalget skulle være hennes eget, og hun endte derfor opp med å gi 
beskjed om at valget skulle gjøres av henne selv. Til tross for denne beskjeden, fortsatte Nadya og 
hennes far å diskutere og han er også den dag i dag svært engasjert i Nadyas utdanning, selv om 
hun har fullført en bachelor:  
 
Nadya: Han har ikke gitt opp [latter]. Han sa liksom (...) det er en ny ting hver måned 
liksom, han gjør det samme med min søster så nå er det sånn «ja jeg har sett at du kan ta en 
master i Australia» så jeg bare «ja, spennende» [latter] 
Intervjuer: Ja [latter] 
Nadya: Men så spør jeg liksom «hva skal jeg gjøre i Australia» så han sier «ja, men du kan 
jo studere, de har visum og ditt og datt» Så jeg tenker jo bare ja, men hva skal jeg [kort 
pause] jeg må jo jobbe og, tjene penger også. Jeg vil ikke ta mer studielån, og han sier «ja, 
men du kan få sånn studie, sånn prøve [kort pause] stipend eller noe» [latter]. 
 
Det er derfor tydelig at hennes foreldre har involvert seg i hennes utdanningløp i lang tid. I 
motsetning til hennes far som har påpekt og foreslått spesifikke utdanninger og på denne måten 
fungert som en rådgiver, har hennes mor fungert som støtte, blant annet ved å være med på åpen 
dag på skolen for å få informasjon før hun skulle begynne å studere:  
 
Nadya: Min mor var jo med meg da det var åpen dag på høyskolen og hun ville liksom, at 
jeg skulle ha det bra, det var viktigst. Men min far var mer på det – og vil fortsatt – at jeg 
skal gjøre noe stort [latter].  
 
Foreldrene til Nadya har derfor involvert seg på ulike måter i hennes utdanningsløp.  
 
7.2.2 «Opptatt av at jeg skulle ta studiespesialiserende» 
Kristel med øvre-middelklassebakgrunn, forteller at hennes mor var svært opptatt av at Kristel 
skulle fullføre studiespesialiserende:  
 
Kristel: (...) ja det jeg kan huske var at mamma var veldig opptatt av at jeg skulle ta 
studiespesialiserende på videregående husker jeg, for da begynte jo jeg på sånn yrkesskole 
(...) og da sa hun at du trenger ikke ta noe videre utdannelse, men jeg ønsker at du skal ta 
studiekompetansen for da har du noe å lene deg tilbake på. Så det er vel det eneste konkrete 
jeg kan huske, der var hun veldig tydelig. 
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Kristel forteller at hun de to første årene på videregående gikk på en yrkesskole, men at hun 
bestemte seg for ikke å starte i lære etter disse to årene og fullføre den yrkesfaglige utdannelsen. 
Videre forteller hun at det var hennes mor som ønsket at hun oppnådde generell studiekompetanse, 
fordi Kristel da hadde noe å lene seg tilbake på. Samtidig var det ingen forventninger knyttet til 
videre studier etter videregående, men Kristel oppfattet at ønsket om at hun skulle oppnå 
studiespesialiserende som svært ønsket av hennes mor. Kristel er i dag utdannet sosionom, et yrke 
som vekket hennes interesse etter en reise til Afrika. Kristel kan videre ikke huske at hennes 
foreldre har diskutert spesifikke utdanningsretninger slik som blant Nadya oppgir at hennes far har 
gjort. Samtidig kan morens sterke ønske om at Kristel skulle fullføre studiespesialiserende ses på 
som en form for veiledning, og at hun derfor fungerte som en rådgiver for Kristel da hun måtte ta 
valget om å enten starte i læretiden eller gå videre og ta det siste året.  
 
7.2.3 «Må finne noe jeg liker»  
Lars har, i motsetning til både Nadya og Kristel, ikke opplevd å diskutere mulige 
utdanningsretninger med sine foreldre. Han er imidlertid tydelig på at han oppfatter at hans foreldre 
har gitt beskjed om at det viktigste ved utdanningsvalg er å velge noe som er interessant.  
 
Lars: Nei det synes jeg ikke eller altså, jeg vet jo at de synes det [utdanning] er viktig, men 
ikke sagt noe direkte nei. Mer sånn at jeg må finne noe jeg liker at det er viktigst. Ja. Så har 
(...) ikke følt noe press om jeg kan si det, om noe bestemt.  
 
Også Kristoffer med arbeiderklassebakgrunn forteller om diskusjoner knyttet til mulige 
utdanningsretninger. Han husker tydelig at det var hans mor som foreslo og trakk frem en 
yrkesfaglig utdannelse som et mulig alternativ for han etter ungdomsskolen:  
 
Kristoffer: Min mor var jo veldig på yrkesfag da, så jeg husker hun diskuterte det med meg 
da før videregående og jeg måtte velge. Også var jo pappa allerede utdannet tømrer så da 
ble det liksom det da. Men de har aldri pushet på meg noe, liksom «du må gjøre det eller 
det».  
 
Vi kan her merke oss at Kristoffers utdanningsvalg og nivå i mindre grad var bestemt eller 
forventet, både av han selv og hans foreldre sammenliknet med blant annet Ingvild og Sofie. 
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Samtidig trekker Kristoffer frem at yrkesfag som utdanningsretning tidlig ble trukket frem, 
hovedsakelig av mor som en mulig yrkesvei for han, noe han antar ble gjort på bakgrunn av at hans 
far var tømrer.  
 
7.3 Venners betydning   
Informantenes oppfatning av hvilken betydning vennemiljøet har hatt for deres egen utdanning er 
blandet – enkelte av informantene er overbevist om at vennemiljøet de har vært en del av gjennom 
oppveksten har klar sammenheng med deres utdanningsvalg. Andre er videre usikre på hvilken 
betydning det har hatt for deres utdanningsløp.   
 
7.3.1 «Vil jo gjerne ha den tryggheten» 
Nadya er en av informantene som er svært sikker på at venner og bekjente hadde stor betydning 
for hennes valg om å både velge studiespesialiserende etter ungdomsskolen, i tillegg til valget om 
å starte på høyere utdanning. Om valget etter ungdomsskolen sier hun blant annet at:   
 
Nadya: (...) det var mange som gikk studiespesialiserende fordi det var det alle de andre 
gjorde. En vil jo gjerne ha den tryggheten, følge med vennene sine, sant. Og det [kort pause] 
det skader jo ingenting, man blir jo ferdig med noe (...).  
 
Da Nadya ble spurt om hvilken innvirkning venner og sosiale relasjoner har hatt for hennes 
utdanningsvalg, er tydelig på at venner har hatt stor betydning. Ved overgangen fra ungdomsskole 
til videregående, begrunner hun valget om å starte på studiespesialiserende med at «alle andre 
gjorde det», noe som kan tilsi at venner og bekjente hadde innvirkning på hennes valg om å starte 
på studiespesialiserende. Hun trekker videre frem betydningen av trygghet og ønsket om å følge 
sine venner som en viktig faktor knyttet til hvorfor hun selv valgte som hun gjorde. Videre forteller 
Nadya at i likhet med hennes oppfatning om at venner påvirket valget om å begynne på 
studiespesialiserende på videregående, forteller hun også at venner hadde en sentral betydning for 
hennes valg da hun valgte å studere på et høyere nivå:  
 
Nadya: (...) de du har rundt deg da. Mesteparten gikk jo på økonomi, de ville gå på BI, de 
ville gå på Høyskolen Kristiania sant, så derfor på en måte, jeg gikk med «the flow», (...) 
gjorde det samme som alle de andre ville. 
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Til tross for at Nadya valgte en fagretning som ingen av hennes venner valgte, antar hun at venner 
og bekjente også hadde innvirkning på hvilken studieinstitusjon hun valgte å starte på etter 
videregående. De fleste av hennes venner og bekjente som valgte å ta høyere utdanning, søkte seg 
til økonomiutdannelser ved private utdanningsinstitusjoner. Nadya valgte også å ta sin utdannelse 
ved en av privatskolene nevnt i sitatet, et valg hun antar har sammenheng med hennes venners valg 
om å studere der. Videre forteller Nadya i ett av sine sitater at hun i dag er noe usikker på om det 
å ta høyere utdanning var det riktige for henne den gangen. Denne oppfattelsen kan videre være 
med på å bekrefte behovet hun hadde for å følge sine venner. Ønsket om trygghet og å følge sine 
venner har derfor vært sentralt helt siden valget om å starte på studiespesialiserende.  Det kan derfor 
bekrefte frykten for å skille seg ut fra vennegjengen kan påvirke hvilket utdanningsvalg individet 
starter på eller gjennomfører, noe som virker å være tilfellet hos Nadya.  
 
En form for trygghet kan også tenkes å ha vært en avgjørende årsaksfaktor hos Lars da han skulle 
ta valget om å studere. I likhet med Nadya peker Lars på det å skulle følge sine venner: «(...) å 
holde følge (...). Du vil kanskje ikke skille deg så mye ut da (Lars)». I likhet med Nadya som 
fortalte at årsaken til at hun gjennomførte studiespesialiserende og senere startet på høyere 
utdanning, slik som det å begynne på studiespesialiserende og senere høyere utdanning, har Lars 
en oppfatning av at han følte på et behov for å følge sine venner, da de fleste valgte å gjennomføre 
studiespesialiserende på videregående og videre starte på høyere utdanning  
 
Også Torbjørn antar at venner har spilt en viktig rolle da han tok sitt valg om å starte på høyere 
utdanning. Det er i hovedsak vennemiljøet han var en del av som ungdom som trekkes frem:  
 
Torbjørn: (...) Det var egentlig tilfeldigheter som gjorde at det ble høyere utdanning på 
meg. (...) De fleste av mine venner valgte å gå videre på studier etter videregående, og det 
ble derfor også naturlig for meg å gjøre det.  
 
Han benytter ordet «tilfeldig» for å forklare hvorfor han valgte å studere på et høyere nivå. Han 
oppfatter derfor at det var hans vennenettverk som bidro til å bestemme både valget om å studere, 
samt utdanningsretningen. Videre påpeker han at det var et naturlig valg for han å følge sine venner 
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da nesten samtlige begynte på høyere utdanning. Også Hanne antar at venner har hatt en betydning 
for hennes ønske om å fullføre høyere utdanning.  
 
Hanne: Jeg tror nok hadde jeg ikke kommet fra byen, så hadde jeg kanskje ikke tatt meg 
en utdannelse (...) Men det har nok med de jeg har omgitt meg med i løpet av oppveksten, 
at det kanskje ikke er like vanlig med høyere utdanning på bygda?  
 
I stedet for å trekke frem tryggheten ved å følge sine venner som andre informanter vektlegger, 
reflekterer Hanne rundt muligheten for at stedet hun er oppvokst på kan ha bidratt til å styrke 
sannsynligheten for at hun fullførte sin utdanning.  
 
7.3.2 Et selvstendig valg  
Andre informanter er ikke like overbevist om at deres vennemiljø har hatt særlig betydning på 
deres utdanningsløp. Dette viser seg ved at enkelte av informantene ikke trekker frem venner i 
løpet av intervjuene, heller ikke når de blir direkte spurt om dette. Samtidig de fleste av de 
resterende informantene usikre i sine svar. Kristel sier blant annet at: «Jeg vil tro at (...) nei jeg tror 
det er mest mitt valg det. Det gjør jeg, ikke blitt påvirket. Ikke noe særlig hvert fall» (Kristel). Også 
Ylva oppfatter valget sitt som en individuell beslutning, selv om hun også er usikker: «Jeg tror i 
grunn det er mest mitt valg, ja. Mhm. Det tror jeg ja. Men man vet jo aldri da» (Ylva). Til tross for 
at det er noe usikkerhet i deres svar, antar begge at de ikke har blitt særlig påvirket av vennemiljøet. 
 
7.4 Avsluttende diskusjon   
I dette kapittelet har jeg utforsket den siste av de tre delproblemstillingen: «Hvordan oppfatter 
informantene at sosiale relasjoner har påvirket deres utdanning, og i så fall på hvilken måte?». 
Denne studien viser at samtlige informanter, uavhengig av sosial bakgrunn, har diskutert mulige 
utdannings- og yrkesveier med sine foreldre. Det er imidlertid stor variasjon knyttet til hvor mye 
eller ofte informantene diskuterte utdanning med sine foreldre. Også venner trekkes venner frem 
som en viktig faktor da informantene forklarer sitt utdanningsløp og sine utdanningsvalg. Over 
halvparten av informantene peker på venner som viktige i deres valgprosess. Hvordan vennemiljøet 
kan påvirke egen utdanning har de senere årene fått større plass i forskningslitteraturen (Hallinan 
og Williams, 1990; Eccles, 2009; Holmegaard, Ulriksen og Madsen, 2014). 
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7.4.1 Foreldre som rådgivere 
Som gjennomgått i kapittel 3, peker Erikson og Jonsson (1996) på hvordan foreldre kan bidra med 
råd og være tilgjengelige for utdanningsspørsmål når unge skal ta sitt utdanningsvalg, og derfor 
fungere som rådgivere for sine barn i deres utdanningsprosess. Ingvild med elitebakgrunn forteller 
at hun ikke diskuterte mulige utdanningsretninger med sine foreldre. Dette kan være et resultat av 
at hun allerede på ungdomsskolen hadde bestemt seg for å studere rettsvitenskap etter 
videregående. Det var derfor ikke et behov for henne eller foreldrene å diskutere mulige 
utdannings- eller yrkesveier, fordi allerede hadde bestemt seg for hvilken vei hun ønsket å gå. Blant 
informantene med middelklassebakgrunn, var det tydelig at foreldrene ønsket å motivere dem til å 
begynne på høyere studier. Dette ble trukket frem av blant annet Kristel og Nadya, hvor foreldrene 
deres har høyere utdanning. Tidligere studier viser videre at foreldre fra middel- og overklassen er 
mer involverer enn arbeiderklasseforeldre i sine barns utdanningsløp (Hansen, 1986, Bæck, 2007; 
Juul og Pless, 2015). En sentral årsak til dette knyttes til at foreldre på de øvre nivåene tenkes å 
inneha en høyere grad av den kulturelle kapitalen enn foreldrene på de lavere nivåene, og at de 
derfor føler seg mer komfortable med å veilede eller råde sine barn i deres utdanningsspørsmål 
(Bæck, 2007, s. 106). Kristel ble sterkt rådet til å starte på studiespesialiserende av hennes mor for 
å ha flere muligheter senere. Det ble imidlertid ikke stilt noen videre krav etter fullføring av 
studiespesialisering. Også foreldrene til Nadya uttrykte et ønske om at hun gikk videre på høyere 
utdanning. Hun opplevde blant annet sin far som svært engasjert da de diskuterte mulige 
utdannelser og fremtidige yrker. Det at farens forslag til utdanningsretninger strakk seg fra yrkesfag 
til mastergrad, tilsi at hennes foreldre ikke hadde en bestemt forventning til hvilket utdanningsnivå 
de ønsket at hun skulle oppnå, noe som er sentralt innen Boudons (1974) sosial posisjon teori. Et 
noe tilsvarende funn finner Rygh (2017) i sin studie om sosiale nettverk og utdanningsvalg. Her 
fortalte informantene med utdannede foreldre at det var vanlig for dem å diskutere mulig 
utdanningsretninger med sine foreldre, og at de ofte kom med forslag på aktuelle utdanninger 
(Rygh, 2017).  
 
Beveger vi oss til informantene med arbeiderklassebakgrunn er det mulig å identifisere enkelte 
ulikheter i hvordan foreldrene har bidratt med utdanningsveiledning. Kristoffer forteller at han ble 
oppfordret av sin mor til å begynne på yrkesfaglig utdanning etter ungdomsskolen. Dette kan ses i 
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sammenheng med at hans far var utdannet tømrer, og som han selv forteller: «Også var jo pappa 
allerede utdannet tømrer så da ble det liksom det da» (Kristoffer). Yrkesfag kan derfor ha føltes 
som en naturlig vei for han å gå på bakgrunn av at hans far allerede var utdannet innen yrkesfag og 
at dette derfor var noe han hadde kjennskap til. Ser vi dette i sammenheng med Bourdieu (1985, 
1995) og kulturteorien, kan kulturelle overføringer fra begge hans foreldre ha bidratt til at han har 
oppfattet yrkesfag som noe naturlig, og kanskje spesifikt tømrerfaget, i likhet med sin far.  
 
I likhet med arbeiderklasseforeldrene i Bæcks (2007) studie som oppfattet at de ikke hadde 
tilstrekkelig med akademisk kunnskap for å hjelpe sine barn, kan det være vanskelig for foreldre å 
anbefale eller foreslå at deres barn skal fullføre et noe særlig høyere utdanningsnivå enn de selv 
har oppnådd. Kristoffer, hvor begge foreldre har yrkesfaglig utdanning, opplevde at de ønsket å 
veilede han, og forteller at foreldrene kom med forslag til hva de oppfattet som et godt 
utdanningsvalg, men de fokuserte ikke på utdanninger over yrkesfag. Bæck (2007) oppfatter at 
dette kan knyttes foreldrenes ulike mengde av kulturell kapital, og selv om samtlige foreldre 
uavhengig av sosial bakgrunn verdsetter utdanning likt, vil deres oppfordring og involvering vises 
ulikt. Om det stemmer, slik Bæck (2007) antar, at det er de kulturelle forskjellene som er 
avgjørende for hvordan foreldre involverer seg og overfører verdier, kan det tenkes at Lars gjennom 
oppveksten har fått overført viktige kulturelle aspekter som oftere er forbeholdt de øvre klassene. 
 
7.4.2 Venner  
Kapittelet har videre vist oss hvordan venner kan være viktige for enkelte av informantenes 
utdanningløp. Halvparten av informantene peker på venner som viktige i deres valgprosess. Det er 
samtidig varierende klassebakgrunn hos informantene som trekker frem venner som en viktig 
faktor. Som vist i kapittel 3, har venners betydning for individers utdanning de senere årene blitt 
trukket frem som viktige for å få en bedre forståelse for unges utdanningsvalg (Hallinan og 
Williams, 1990; Eccles, 2009; Holmegaard, Ulriksen og Madsen, 2014; Andersen og Hjortskov 
2019). Lars, Nadya og Hanne med henholdsvis arbeiderklassebakgrunn og nedre- og øvre 
middelklassebakgrunn oppfatter alle at venner har hatt stor betydning for deres utdanningsvalg. 
Spesielt fremtredende er behovet for trygghet da Lars og Nadya diskuterer overgangen fra 
videregående til høyre utdanning, som for noen kan forstås som en følsom livsperiode. Da flertallet 
i medlemmene i vennegjengen bestemte seg for å gå videre på høyere studier var det derfor naturlig 
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å holde følge med dem. I Ryghs (2017) studie trekkes også tryggheten frem da flere av 
informantene i hennes studie forteller om sine utdanningsvalg. Som vist tidligere i kapittelet, 
oppfattet Torbjørn det som tilfeldig at han gikk videre til høyere utdanning etter videregående. Han 
fortalte om et ønske om å følge sine venner, og selv om han ikke nevner trygghet på samme måte 
som Lars og Nadya, er det mulig å anta at da nesten samtlige av hans venner gikk videre til høyere 
utdanning, var det naturlig for han å holde følge. Hanne peker på betydningen av oppvekststed for 
å forklare hvorfor hun antar at hun følte på et sterkt behov for å fullføre utdanning på et høyere 
nivå. Som Eccles (2009) og Holmegaard, Ulriksen og Madsen 2014) finner i sine undersøkelser er 
det viktig for unge å få legitimering og støtte i sine utdanningsvalg blant sine venner. Behovet for 
å holde følge med sine venner kan ses i sammenheng med Heggebøs (2012) funn om ønsket om å 
bevare sitt vennenettverk. I sin studie finner han at unge ofte velger en kortere utdanning for å 
minske sannsynligheten for at vennemiljøet oppløses. Hos både Lars, Nadya og Torbjørn kan dette 
funnet snus om: fordi deres venner gikk videre på studier etter videregående skole, var det også 
nødvendig for disse informantene å holde følge med sine venner, og derfor bevare 
vennenettverkene sine.   
 
Den resterende halvparten av informantene oppfatter i større grad enn den andre halvparten sine 
utdanningsvalg som selvstendige valg. Samtidig var det hos flere av disse informantene usikkerhet 
knyttet til hvilken påvirkning de oppfatter deres venner har hatt for deres utdanningløp. Det kan 
derfor være vanskelig å få et tydelig bilde av hvilken påvirkning venner faktisk har. Som vist i 
kapittel 3, finner Hanssen og Korneliussen (2016) at venner har begrenset med innvirkning på 
unges utdanningsvalg. Det kan imidlertid, i likhet med informantene i denne studien, være 
vanskelig for individer å være bevisst over alle påvirkningsfaktorer. Ser vi dette i sammenheng 
med funnene i undersøkelsen til Andersen og Hjortskov (2019) er venner én av flere ubevisste 






Kapittel 8 Avslutning   
Denne studien har hatt som formål å belyse og ytterligere forstå hvilken betydning sosial bakgrunn 
og oppvekstmiljø har for utdanningsløp. Problemstillingen overordnede problemstilling er: (1) 
«Hvordan kan vi få en bedre forståelse for betydningen av sosial bakgrunn for å forstå 
informantenes utdanningsløp?». Samtlige informanter i denne studien har sine unike historier, og 
skiller seg derfor fra hverandre selv om de forteller om et tilsvarende oppvekstmiljø. Det er likevel 
mulig å identifisere enkelte, tydelige forskjeller i utdanningsløpet hos informantene på bakgrunn 
av deres sosial klassebakgrunn. I dette avslutningskapittelet vil jeg derfor gi en kort og avsluttende 
oppsummering av studiens hovedfunn i sammenheng med delproblemstillingene. Deretter drøftes 
måter å forstå sammenhengen mellom utdanning og sosial bakgrunn, i lys av studiens teoretiske 
rammeverk. Videre gjennomgås ubesvarte forskningsspørsmål. Avslutningsvis bidrar jeg med 
forslag til videre forskning på temaet.   
 
8.1 Oppsummering av studiens hovedfunn    
Kapittel 5 besvarte oppgavens første delproblemstilling (a): «Hvordan oppfatter informantene at 
deres foreldre har involvert seg i og deltatt i deres utdanningsløp?». Studien viser at samtlige 
informanter oppfatter sine foreldre som involverte i deres utdannelse. Der flesteparten peker på 
oppmuntring, skryt og hjelp til skolearbeid, forteller enkelte informanter i tillegg om en 
forventninger foreldrene har hatt til deres utdanning. Dette er spesielt fremtredende hos én av 
informantene med elitebakgrunn. Studien finner også at foreldres bruk av insentiver for å fremme 
akademiske prestasjoner er noe som skjer hos middelklasseforeldre – for informantene med 
arbeiderklassebakgrunn og elitebakgrunn har dette vært ikke-eksisterende. Videre viser det 
empiriske materialet at én av informantene oppfatter familiens økonomiske ressurser som en 
medvirkende faktor for å forklare hans utdanningsvalg. I sammenheng med betydningen av 
familiens tilgjengelige økonomiske ressurser diskuteres videre muligheten for at konverteringen 
fra økonomisk til kulturell kapital kan ha hatt betydning for enkeltes utdanningsløp. Én av 
informantene med elitebakgrunn forteller blant annet om et noe utstrakt bruk av privatlærer på 
videregående, samt faste økonomiske bidrag i løpet av utdanningsløpet.  
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Kapittel 6 besvarte oppgavens andre delproblemstilling (b): «Hvilke motivasjonsfaktorer oppfatter 
informantene som sentrale for å beskrive sine utdanningsvalg?». Studien finner at nesten samtlige 
av informantene har kjent på forventninger knyttet til egen utdanning. For informantene med høy 
sosial bakgrunn har valgprosessen knyttet til høyere utdanning blitt forstått som en selvfølge og 
noe de ikke stilte spørsmål ved. Å fullføre videregående var derfor kun en vei mot målet om å 
fullføre studier på et høyere nivå. Én av informantene med middelklassebakgrunn forteller om et 
sosialt press og behovet for å oppnå status blant familiemedlemmer, og utdanningsvalget hennes 
ble derfor tatt på bakgrunn av andres forventinger til henne. Studien viser at for samtlige 
informanter var viktig å studere et fag de interesserte seg for, slik at arbeidet senere vil være 
spennende. Også muligheten til faglig utvikling trekkes frem av informanter fra alle sosiale grupper 
som viktige faktorer for å forklare deres motiver for å starte og oppnå utdanning. Der enkelte a 
informantene med høyere utdanning fokuserer på utvikling, er det for informanten med yrkesfag 
sentralt å bli god på noe. Flere av informantene med middelklassebakgrunn trekker videre frem 
yrkesfaglig utdanning som et reelt alternativ til deres høyere utdannelse. For informantene med 
elitebakgrunn virker yrkesfaglig utdanning å være uaktuelt.   
 
Kapittel 7 besvarte oppgavens siste delproblemstilling (c): «Hvilken betydning oppfatter 
informantene at sosiale relasjoner har hatt for deres utdanningsløp?». Informantene trekker 
foreldre og venner frem som sentrale personer som betydningsfulle for deres utdanning. For det 
første viser studien at nesten samtlige informanter har benyttet sine foreldre som rådgivere i sin 
utdanningsprosess, men i ulik grad. For informantene med elite- og middelklassebakgrunn har 
deres foreldre vært viktige samtalepartnere og «rådgivere» for å diskutere mulige utdannings- eller 
yrkesmuligheter. I tillegg har informantene med elite- og middelklassebakgrunn i større grad enn 
informantene med arbeiderklassebakgrunn opplevd å bli fortalt viktigheten av utdanning av sine 
foreldre. Barn av arbeiderklasseforeldre forteller at de kun har mottatt leksehjelp gjennom 
oppveksten, og i enkelte tilfeller har det ikke vært fokus på leksehjelp i det hele tatt. Til tross for at 
flere av informantene fra middelklassen opplyser at foreldrene aldri direkte har ytret viktigheten 
av utdanning, oppfatter de i større grad utdanning som viktig, og i noen tilfeller et krav eller en 
nødvendighet, enn barn med arbeiderklassebakgrunn. Hos én av informantene med nedre-
middelklassebakgrunn ble hennes fremtidige studievalg hyppig diskutert med hennes far, og han 
var svært engasjert i hennes utdanningsløp. For én av informantene med øvre-
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middelklassebakgrunn var hennes mor svært tydelig på at hun ønsket at hun skulle fullføre 
studiespesialiserende, noe som bidro til at informanten endte med å fullføre påbygg og videre starte 
på høyere utdanning. I diskusjonen med sine foreldre var det flere av informantene, uavhengig av 
sosial bakgrunn, som fortalte at foreldrene hadde fokusert på deres interesser, og at dette ble trukket 
frem som viktige da de diskuterte deres utdanningsvei.  Også venner ble trukket frem som viktige 
for omtrent halvparten av informantene da de skulle velge sin utdanning. Spesielt har flere av 
informantene hatt et behov for trygghet i sitt valg av utdanning, ved å «holde følg med sine venner». 
For den andre halvparten av informantene ble ikke venner oppfattet som sentrale da de skulle ta 
sitt valg, og de forstod i større grad enn de andre informantene sitt valg som selvstendig.  
 
8.2 Hvordan forstå sammenhengen mellom utdanning og sosial bakgrunn?  
Oppgaven har hatt som formål å belyse hvordan sosial klassebakgrunn påvirker oppnådd 
utdanning, noe som gjenspeiler studiens hovedproblemstilling: «Hvordan kan vi få en bedre 
forståelse for betydningen av sosial bakgrunn for å forstå informantenes utdanningsløp?». 
Boudons (1974) og Bourdieus (1995) teorier innen utdanningssosiologi har lenge vært sentrale for 
å forklare ulikheter i utdanning. Til tross for en omfattende produksjon av studier på ulikhet i 
utdanning, er det fortsatt ingen som står sterkere enn andre. Det er derfor vanskelig å konkludere 
med én bestemt retning, forklaring og forståelse. At det videre kan være hensiktsmessig å åpne for 
større bruk av kombinerte teorier illustreres tydelig i den innsamlede empirien. På bakgrunn av ti 
dybdeintervjuer, samt en abduktiv tilnærming til empirien, har studien identifisert viktige 
kjerneelementer fra begge teoriene. I denne studien har vi gjennom intervjuene med informantene 
i enkelte tilfeller blitt gjort oppmerksomme på at det er viktige kulturelle aspekter, samt behovet 
for å opprettholde sin sosiale posisjon, som er sentrale faktorer for å forstå hvordan sosial bakgrunn 
har innvirket på deres utdanningsløp. Det kan derfor være hensiktsmessig å betrakte de to teoriene 
som supplerende til hverandre, i motsetning til konkurrenter. Det er samtidig nødvendig å påpeke 
at en slik kombinasjon ikke åpner for at samtlige teorier vil være like viktig i enhver situasjon 
knyttet til ulikhet i utdanning. Fekjær (2009) mener blant annet at det fortsatt er behov for at hver 
enkel faktor testes ut i de ulike situasjonene, i tillegg til å være oppmerksom på at faktorene kan 
variere mellom land og ved ulike tider. 
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8.3 Forslag til videre forskning  
Studien har avdekket viktige forståelsesfaktorer for hvordan sosial klassebakgrunn innvirker på 
individers utdanningsløp. Som påpekt innledningsvis i kapittel 1, oppfatter jeg det som 
hensiktsmessig å utføre flere kvalitative studier på området for å få ytterligere forståelse for hvilken 
betydning sosial bakgrunn har for oppnådd utdanning. På grunn av hovedproblemstillingens store 
omfang var det videre enkelte funn som ble identifisert i løpet av forskningsprosessen som med 
fordel kunne blitt inkludert eller bedre belyst, som betydningen av venner for oppnådd utdanning. 
Det var imidlertid temaene som ble presentert i denne oppgavene som var mest sentrale. Studien 
finner at venner har svært stor betydning for enkelte av informantene, og noen forklarer hele sitt 
utdanningsvalg på bakgrunn av venners valg. Det hadde derfor vært interessant å fokusere 
ytterligere på dette funnet, og undersøke venners betydning alene.   
 
Et annet forslag til videre forskning kan være å inkludere både foreldre- og søskenperspektiv, og 
gjennomføre foreldre- og søskenintervjuer. Å utføre livsløpsintervju med flere generasjoner kan 
bidra til ytterlige forståelse for hvordan sosial klassebakgrunn og oppvekstmiljø kan påvirke 
utdanningsløp, da det er mulig at foreldre og søsken har en annen oppfatning enn informantene 
selv.  På bakgrunn av studiens noe åpne hovedproblemstilling, hadde det vært mulig å spesifisere 
denne i et annet prosjekt. Blant annet funnet knyttet til forventninger var sentralt for samtlige 
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Vedlegg 1: Bourdieus (1995) samfunnsbilde 
 
 












Vedlegg 2: SDI-modellen 
 











Vedlegg 3: ORDC-klasseskjema  
 
The Oslo Register Data Class Scheme (ORDC)  
 





Vedlegg 4: Intervjuguide  
 
Innledning: Informer om prosjektet 
 
1 Åpningsspørsmål 
• Hvor gammel er du 
• Studerer du eller jobber? 
à Dersom de har studert/er studenter:  
o Hvor gammel var du da du begynte å studere?  
o Hva studerer du/hva studerte du? 
o Hvor lenge varer utdannelsen? 
o Dersom de jobber/jobbet ved siden av studiet – er/var du avhengig av denne inntekten for å 
kunne studere?  
    à Dersom de er ferdigutdannet og jobber:  
• Hva jobber du med? 
    à Dersom de aldri har studert:  
o Vurderte du noen gang å studere?  
• Hvor vokste du opp? (by, tettsted, bygd) 
• Hvordan bor du nå?  
- Alene, samboer, hjemme hos foreldre, kollektiv, eier/leier bolig 
- I sentrum/utenfor sentrum 
• Hva liker du å gjøre på fritiden/hvilke hobbyer har du? 
 
2 Spørsmål om familien 
• Fortell litt om hvordan din bosituasjon var gjennom oppveksten 
- Bodde hos mor/far/begge 
- Enebolig, rekkehus, leilighet 
• Har du noen søsken? 
        à Ved ja: Hva gjør de på i dag? (jobb, studie).  
• Hvordan var din relasjon til dine foreldre gjennom din oppvekst?  
• Er dine foreldre sammen? Er eller var de gift?   
• Hva jobber dine foreldre med og hvilken utdannelse har de? 
• Hvor aktiv i din utdannelse mener du at dine foreldre har vært gjennom oppveksten? 
- F.eks leksehjelp, oppmuntring, aktiv deltagelse, betalt leksehjelp eller andre hjelpemidler 
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• Har din familie oppmuntret til/fortalt viktigheten av utdanning gjennom oppveksten? 
• Har du noen gang fått «belønninger» for oppnåelse av bestemte karakterer fra dine foreldre? 
• Har din familie gjennom oppveksten vært opptatt av å diskutere politikk og/eller samfunnsaktuelle 
spørsmål i hverdagen? 
• Føler du selv at du har vokst opp i en ressurssterk familie, både med tanke på familienettverk og økonomi?  
• Får/fikk du en form for økonomisk støtte fra dine foreldre gjennom studietiden?  
à Dersom de er/har vært studenter:  
• Tenkte du på noe tidspunkt på å gjøre noe annet enn å studere – enten jobbe eller eventuelt studere 
noe annet?  
• Føler du selv at ditt utdanningsvalg var ditt eget valg eller har andre påvirket deg? 
à Hvis ja, i hvilken grad tror du selv at dine omgivelser/miljø har påvirket ditt valg av utdanning?  
 
3 Diverse generelle spørsmål:  
• Hvilken utdannelse holder dine venner på med/har fullført? Ser du likheter knyttet til valg av utdannelse 
i miljøet du har vært/er en del av? 
• Hvilket nivå vil du påstå du lå på i ungdomsskolen og videregående, eventuelt høyskole/universitet 
karaktermessig?  
• Har du hatt langsiktige, klare utdanningsplaner fra du var yngre? 
• Hva har vært/er din sterkeste motivasjon for å ta høyere utdanning?  
 
4 Spørsmål om fremtiden 
• Hvor ser du deg selv om 5-10 år og hva ønsker du å ha oppnådd?  
•   Har du noen langsiktige mål når det kommer til arbeidssituasjon senere? (f. eks sjef/leder eller 
offentlig/privat).  
 
5 Avsluttende spørsmål  
• Har du noe mer å tilføye?  
• Hvordan synes du intervjuet gikk? 







Vedlegg 5: Informasjonsskriv og samtykkeerklæring  
 
Informasjonsskriv for deltagelse i forskningsprosjekt  
Dette er en forespørsel til deg om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke i 
hvordan oppvekstmiljø og sosial bakgrunn påvirker oppnådd utdanning. I dette skrivet gir vi deg 
informasjon om målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for deg, og håper du ønsker 
å delta.  
 
Formål 
Formålet med undersøkelsen er å få forståelse for betydningen av sosial bakgrunn og utdanning. 
Ved hjelp av individuelle dybdeintervjuer vil jeg kartlegge og la deltagerne reflektere over 
hvordan oppvekst og ressurser kan ha bidratt til å forme deres utdanning.  
 
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? 
Studiet gjennomføres av Thea Ness, masterstudent, sammen med veileder Anja Ariansen. 
Sosiologisk Institutt v/ Universitetet i Bergen er ansvarlig for prosjektet.  
 
Hva innebærer det for deg å delta? 
Dersom du ønsker å delta i prosjektet, innebærer det at du tar del i et intervju som vil finne sted 
vinteren 2020. Intervjuet omhandler blant annet spørsmål om egen/foreldres utdanning, tidligere 
og nåværende bosituasjon, langsiktige yrkesmål, foreldres deltagelse i skolearbeidet gjennom 
oppvekst og egenmotivasjon. Intervjuet vil vare ca. 1 time. Under intervjuet vil det benyttes 
notater og lydopptak. Du bestemmer selv tid og sted for intervjuet.  
 
Det er frivillig å delta 
Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke samtykket 
tilbake uten å oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha 
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger å trekke deg.  
 
Ditt personvern – hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger  
• Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi 
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. 
• Det er kun masterstudent Thea Ness, hovedveileder Anja Maria Steinsland Ariansen og 
biveileder Hans-Tore Hansen som har tilgang til opplysningene.  
• Navn og kontaktopplysninger vil erstattes med en kode. Personopplysningene lagres på en 
navneliste som er avskilt fra resten av innsamlet data.  
• Du vil ikke kunne gjenkjennes i en publikasjon 
 
Hva skjer med opplysningene dine når vi avslutter forskningsprosjektet? 
Opplysningene anonymiseres når prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen 
er juni 2021. Personopplysninger og innsamlet materiale vil etter dette slettes i sin helhet.  
 
Dine rettigheter 
Så lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til: 
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og å få utlevert en kopi av 
opplysningene, 
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- å få rettet personopplysninger om deg,  
- å få slettet personopplysninger om deg, og 
- å sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger. 
 
Hva gir oss rett til å behandle personopplysninger om deg? 
Vi behandler opplysninger om deg basert på ditt samtykke. 
 
Hvor kan jeg finne ut mer? 
Hvis du har spørsmål til studien, eller ønsker å benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med: 
• Universitetet i Bergen, Sosiologisk Institutt v/ masterstudent Thea Ness på epost 
(tne009@uib.no) eller telefon (920 67 929) 
• Veileder Anja Marie Steinsland Ariansen på epost (Anja.Steinsland.Ariansen@uib.no) 
eller telefon (55589175).  
• UiB personvernombud: Janecke Helene Veim, tlf: 55592029, e-post: janecke.veim@uib.no 	
Hvis du har spørsmål knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:  
• NSD – Norsk senter for forskningsdata AS på epost (personverntjenester@nsd.no) eller 
på telefon: 55 58 21 17. 
 
Med vennlig hilsen 
 
Anja Ariansen       Thea Ness 





Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet Familiens betydning for oppnådd egen 
utdanning, og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til: 
 
¨ å delta i intervju  
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Universitetet i Bergen / Det samfunnsvitenskapelige fakultet / Sosiologisk institutt
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)











Det er vår vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil være i samsvar med
personvernlovgivningen så fremt den gjennomføres i tråd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 04.12.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan
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starte.
MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det være nødvendig å
melde dette til NSD ved å oppdatere meldeskjemaet. Før du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til å
lese om hvilke type endringer det er nødvendig å melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema
Du må vente på svar fra NSD før endringen gjennomføres. 
TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.08.2021.
LOVLIG GRUNNLAG FOR UTVALGET
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte i utvalget til behandlingen av personopplysninger. Vår
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed være den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
LOVLIG GRUNNLAG FOR TREDJEPERSON
Under intervjuene kan det fremkomme personopplysninger om foreldrene og eventuelt andre personer i
informantenes oppvekstmiljø. Det skal bare registreres alminnelige kategorier av personopplysninger om
tredjeperson. Spørsmål om foreldrene vil være begrenset til to spørsmål om foreldrenes oppvekstland og
utdanningsnivå. Prosjektet vil behandle personopplysninger i relativt kort tid. Hverken informanter eller
tredjepersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven.
Prosjektet vil behandle personopplysninger om tredjeperson med grunnlag i en oppgave av allmenn
interesse. 
Vår vurdering er at behandlingen oppfyller vilkåret om vitenskapelig forskning, jf.
personopplysningsloven § 8, og dermed utfører en oppgave i allmenhetens interesse.
Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed være utførelse av en oppgave i allmenhetens interesse, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav e), jf. art. 6 nr. 3 bokstav b), jf. personopplysningsloven § 8.
PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil følge prinsippene i
personvernforordningen om:
- lovlighet, rettferdighet og åpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte får tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen
- formålsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formål, og ikke behandles til nye, uforenlige formål
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nødvendige for formålet med prosjektet
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER - UTVALGET
Så lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha følgende rettigheter: åpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. 
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til å svare innen en måned.
DE REGISTRERTES RETTIGHETER - TREDJEPERSONER
Så lenge tredjepersoner kan identifiseres i datamaterialet vil de ha følgende rettigheter: åpenhet (art. 12),
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), protest (art
21). 
Det skal ikke registreres særlige kategorier av personopplysninger om tredjepersoner. Spørsmål om
foreldrene vil være begrenset til to spørsmål om foreldrenes oppvekstland og utdanningsnivå. Prosjektet
vil behandle personopplysninger i relativt kort tid. Hverken informanter eller tredjepersoner vil kunne
gjenkjennes i den ferdige oppgaven.
På dette grunnlaget finner vi at det kan gjøres unntak fra den individuelle informasjonsplikten til
tredjepersonene fordi det vil innebære uforholdsmessig stor innsats å informere de registrerte, jf.
personvernforordningen art. 14 nr. 5 b) 
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til å svare innen en måned.
FØLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
For å forsikre dere om at kravene oppfylles, må dere følge interne retningslinjer og/eller rådføre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFØLGING AV PROSJEKTET
NSD vil følge opp ved planlagt avslutning for å avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.
Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
Tlf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
